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Met de verslaglegging van mijn onderzoek ben ik toegekomen aan de afronding van mijn studie 
Onderwijswetenschappen aan de Open Universiteit. Sinds maart 2008 heb ik mij met zeer veel plezier 
en inzet gewijd aan mijn studie. Veel mensen complimenteerden mij met mijn zelfdiscipline waar het 
mijn ‘afstandsstudie’ betreft. Voor mij gold echter het gevoel van ‘eindelijk mijn bestemming 
gevonden hebben’, hoe zweverig dat ook mag klinken. Zó wilde ik leren, denken en studeren. Wat 
heerlijk dat ik na meerdere opleidingen, naast een gezin en een baan, ook nog de kans heb gekregen 
om te studeren aan de universiteit. De Open Universiteit heeft mij de kans geboden om een schat aan 
academische vaardigheden en attituden te ontwikkelen en theoretische kennis op te doen. Ik kreeg de 
kans de kennis te integreren in het werkveld door onderwerpen vanuit mijn werk in te brengen in de 
uitwerking van de opdrachten. De workshop van Kitty Kwakman, Leren van professionals, op de OU-
miniconferentie ‘Leren voor en door het werk’ in mei 2010 heeft mij geïnspireerd tot het kiezen van 
het onderwerp van mijn masterthesis. 
 De weg naar de uiteindelijke afronding van de masterthesis is niet zonder hobbels verlopen. 
Het integreren van de opgedane kennis en vaardigheden ging niet zonder slag of stoot, maar dat maakt 
de afronding ervan des te waardevoller. Koudwatervrees bij de start van mijn scriptieplanning heeft 
mij even doen twijfelen aan mijn bekwaamheid. Gelukkig was daar Monique Bijker, mijn 
scriptiebegeleidster, die mij heeft mij aangespoord om de afstudeerfase vooral te zien als een mooi en 
groot leerproces. Ze heeft mij bijgestaan met een rotsvast vertrouwen, kritische vragen en 
opmerkingen, adviezen en complimenten en mij verder ingewijd in het wetenschappelijk denken.. 
Zowel via de e-mail als telefonisch was ze direct bereikbaar als dat nodig was. Het is een mooi 
leerproces geworden, mede dankzij Monique. De mensen om mij heen hadden ook een bijdrage aan 
dit prachtige leerproces. Daarom bedank ik mijn vrienden en familie die niet altijd snapten wat me 
bezielde, maar mij toch steunden en trots op me waren als ik weer een module gehaald had. Sommigen 
hebben door de jaren heen en met belangstelling proberen te volgen waar ik mee bezig was. Ik bedank 
ook mijn ouders die mij niet alleen hebben gesteund door mee te leven met mijn hoogtepunten en 
mindere momenten en door te vertrouwen op mijn mogelijkheden, maar die me ook in praktische 
zaken gesteund hebben. Ik bedank mijn collega’s, in het bijzonder Gerda, Marijke, Els en Ben, die als 
‘sparring partners’ een waardevolle bijdrage hebben geleverd aan het integreren van de opgedane 
kennis in mijn hoofd en in mijn werk. Als laatste bedank ik mijn gezin. Dank aan mijn kinderen Alex, 
Victor en Tessa die mij vaak hebben ontzien als ik studeerde, maar die mij ook terughaalden uit 
‘studiesferen’ naar het ‘leven van alledag’ en mij met beide benen op de grond hielden. En boven alles 
dank aan Michiel, mijn echtgenoot en degene die mijn ontwikkeling altijd toejuicht, trots op mij is en 
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mij vol vertrouwen steunt in het bereiken van mijn doelen. Zijn aanmoediging heeft mij gebracht waar 
ik nu ben en zal mij ondersteunen in het vervolg van mijn loopbaan. 
Samenvatting 
Leerkrachten in het speciaal onderwijs dienen te beschikken over een zekere mate van expertise om 
een goede aansluiting te vinden bij de mogelijkheden van leerlingen met een beperking. 
Expertiseontwikkeling van de leerkracht ontstaat niet alleen door formele scholing, maar ook door 
leerervaringen in de werksituatie. Het zoeken naar oplossingen voor de complexe problematiek van de 
leerling vraagt om domeinspecifieke en zelfsturende expertise. Leeractiviteiten op de werkplek 
ondersteunen het proces van identificeren en oplossen van complexe problemen. Literatuuronderzoek 
suggereert dat er een relatie bestaat tussen gekozen leeractiviteiten en de expertise van een leerkracht.  
 In het huidige onderzoek zijn twee studies uitgevoerd. Het doel van studie 1 was het 
identificeren van professionele leeractiviteiten. Het doel van studie 2 was de analyse van verschillen in 
leeractiviteiten, domeinspecifieke expertise en zelfgestuurde leerexpertise tussen drie onderwijstypen 
in het speciaal onderwijs, en de verduidelijking van de relaties tussen onderwijsvormen, 
leeractiviteiten, domeinspecifieke en zelfgestuurde leerexpertise. 
 Studie 1 was een kwalitatief onderzoek met een semigestructureerd interview, uitgevoerd bij 
acht leerkrachten in een school voor mytyl-tyltylonderwijs. Dit vooronderzoek leidde tot een 
vragenlijst met 53 leeractiviteiten.  
 Studie 2 was een cross-sectioneel vragenlijstonderzoek onder 113 leerkrachten in negen 
scholen met de drie onderwijstypen. De vragenlijst omvatte Professionele Leeractiviteiten, 
Domeinspecifieke Vaardigheden, en Zelfgestuurde Leerexpertise.  
 Covariantie-analyses gaven aan dat leerkrachten in het mytyl en tyltyl onderwijs significant 
hoger scoren op zelfgerapporteerde leeractiviteiten dan het ZMLK onderwijs. Stapsgewijze 
regressieanalyses toonden aan dat het werken in het mytyl en tyltyl onderwijs een positieve voorspeller 
is van leeractiviteiten. De regressieanalyses suggereerden tevens dat het tyltyl onderwijs een 
bescheiden positieve voorspeller is van domeinspecifieke expertise. Echter, de leeractiviteiten bleken 
de positieve relatie tussen tyltyl onderwijs en domeinspecifieke expertise geheel te mediëren. 
Leeractiviteiten blijken krachtiger voorspellers van domeinspecifieke expertise dan 11 tot 20 jaar 
werkervaring in het speciaal onderwijs. Vergelijkbare resultaten kwamen voort uit de 
regressieanalyses van zelfgestuurde leerexpertise. In eerste instantie leken zowel het mytyl als het tyltyl 
onderwijs positieve voorspellers van zelfgestuurde leerexpertise. Echter, ook nu medieerden de 
leeractiviteiten de relatie tussen de onderwijsvormen en zelfgestuurde leerexpertise.  
Het huidige onderzoek heeft een belangrijke bijdrage geleverd aan de expertise theorie en 
theorieën over professionalisering van leerkrachten. De in de literatuur gesuggereerde relatie tussen 
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leeractiviteiten en expertise is empirisch getoetst met behulp van nieuw ontwikkelde vragenlijsten, die 
betrouwbaar zijn, een gedegen constructvaliditeit bezitten, en invariant meten. De vragenlijsten voor 
Leeractiviteiten en Domeinspecifieke Expertise zijn belangrijke nieuwe instrumenten voor de 
onderzoekspraktijk en onderwijspraktijk.  
De praktische bijdrage van het onderzoek is dat leerkrachten in het ZMLK onderwijs blijken te kunnen 
leren van de leeractiviteiten in het tyltyl onderwijs. Het tyltyl onderwijs kan haar eigen leeractiviteiten 
en domeinspecifieke expertiseniveau verder uitbouwen met leeractiviteiten die zich volgens het Rasch 
model net boven het huidige tyltyl onderwijsniveau bevinden. 
Expertiseontwikkeling, Professionele Leeractiviteiten, Werkplekleren, Leren van Leerkrachten, 
Speciaal Onderwijs 
Summary 
Teachers in special needs education are supposed to have a particular level of expertise to tune to 
specific needs of disabled pupils. Not only is teachers’ expertise acquired in formal learning settings, 
but also at the workplace. Solving the complex problems of disabled pupils, and the active search for 
innovative approaches requires domain-specific knowledge and skills, and self-directed learning 
expertise. Learning activities at the workplace support problem identification and problem solving. A 
review of the literature suggests a relationship between the types of learning activities and teacher’s 
expertise. 
In the current research two studies have been carried out. The goal of the first study was to 
identify professional learning activities. The goal of the second study was to analyse differences in 
learning activities, domain-specific expertise and self-directed learning between three different types 
of special needs education, and to broaden insights about the relations between types of special needs 
education, learning activities, and domain-specific or self-directed learning. 
Study 1 was a qualitative study, with a semi-structured interview composed of open questions. 
Participants were eight teachers in a special needs school with mytyl and tyltyl education. Study 1 
resulted in a questionnaire composed of 53 learning activities. 
Study 2 has been executed amongst 113 teachers in nine special needs schools in three 
education types. The study was a cross-sectional survey, using three questionnaires: Professional 
Learning Activities; Domain-specific Expertise, and Self-directed Learning Capabilities. 
Covariance analyses demonstrated that mytyl and tyltyl education reported significantly higher 
scores in learning activities than ZMLK education. In domain-specific expertise and self-directed 
learning expertise the three special needs education types did not significantly differ from each other. 
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Stepwise regressions showed that mytyl and tyltyl education are positive and significant 
predictors of learning activities. Regression analyses also suggested that tyltyl education was a modest, 
positive predictor of domain-specific expertise. However, as soon as the learning activities were 
included in the analysis, the predictive power of tyltyl education was completely mediated by the 
learning activities. Learning activities enact as powerful positive predictors of domain-specific 
expertise; more powerful than having 11-20 years of experience in special needs education. Similar 
results were found in the regression analysis of self-directed learning expertise. At first sight it 
appeared as if mytyl and tyltyl education were positive predictors of self-directed learning expertise. 
However, the learning activities completely mediated the positive relation between the education types 
and self-directed learning expertise. 
The current research has contributed to expertise theory and theories on teacher 
professionalization. The relationship between learning activities and expertise, as suggested in theory, 
has been put to the test, enabled by the validated new questionnaires. The questionnaires are important 
new instruments for education research and practice.  
The practical contribution of the research is that teachers in zmlk special needs education can learn 
from the good practices in tyltyl special needs education. Tyltyl education can expand its own learning 
activities repertoire and increase its current expertise level by selecting learning activities that are just 
above the current tyltyl education position in the Rasch model. 





Professionele Leeractiviteiten en Expertise van (V)SO-leerkrachten op de 
Werkplek. 
Inleiding 
De professionele ontwikkeling van een leerkracht neemt een belangrijke plaats in binnen zijn of haar 
professionele loopbaan. Vanaf de start van de loopbaan moet de leerkracht zich verder te ontwikkelen 
op pedagogisch en didactisch gebied. Men dient ontwikkelingen binnen het vakgebied bij te houden en 
men dient om te gaan met de vele veranderingen en onderwijsvernieuwingen die tijdens de loopbaan 
van een leerkracht plaatsvinden. Professionele ontwikkeling kan gedefinieerd worden als het proces 
waarin werknemers kennis, vaardigheden en houdingen ontwikkelen om hun werk steeds beter uit te 
kunnen voeren (Creemers & Sleegers, 2003). De werknemer ontwikkelt competenties die specifiek 
zijn voor de betreffende beroepssituatie hetgeen alleen mogelijk is in authentieke situaties (Tynjälä, 
2008). Leerkrachten geven na het behalen van hun startkwalificatie verder inhoud aan didactische en 
pedagogische concepten en nemen mede door onderwijsveranderingen steeds nieuwe rollen aan. 
Leerkrachten moeten competenties verwerven die hen helpen bij de invulling van hun rol en de 
werkomgeving is de meest passende plaats voor het leren van nieuwe onderwijscompetenties 
(Kwakman, 2003). Ze leren en ontwikkelen zich dus mede door het werk en op de werkplek.  
 Vooral in het speciaal onderwijs neemt de professionele ontwikkeling van de leerkrachten een 
bijzondere positie in. Leerkrachten die lesgeven op scholen voor speciaal onderwijs dienen te 
beschikken over specifieke expertise en een zeker expertiseniveau om tegemoet te komen aan de 
speciale leer- en onderwijsbehoeften van de leerlingen. Het ontwikkelen van expertise vindt voor 
sommige vaardigheden plaats tijdens formele scholing. De scholing kan bijvoorbeeld gericht zijn op 
concepten van ziektebeelden en leerproblematiek. Echter, problemen bij leerlingen met een beperking 
zijn vaak niet op te lossen met de standaard methoden en oplossingen die in een formele leeromgeving 
worden geleerd en waar veel reguliere scholen gebruik van maken. De leerkracht dient zelf op zoek te 
gaan naar oplossingen. Lesgeven in het speciaal onderwijs doet een groot beroep op zowel 
domeinspecifieke vaardigheden als op zelfsturende leervaardigheden. Domeinspecifieke vaardigheden 
zijn de vaardigheden die kenmerkend zijn voor de beroepssituatie. In het speciaal onderwijs gaat het 
dan bijvoorbeeld om het ontwerpen van passend lesmateriaal. Bij zelfsturing neemt het individu het 
initiatief, met of zonder hulp van anderen, in het bepalen van de leerbehoefte, het stellen van 
leerdoelen, keuze van de juiste leerbronnen, gebruik van de juiste leerstrategieën en het evalueren van 
de leeruitkomsten (Bijker, Van der Klink, Boshuizen, Tempelaar, Van der Vleuten, & Van Strien, 
2011; Knowles, 1975; Raemdonck, 2006). Het zoeken naar oplossingen voor problemen in de 
werksituatie vindt vaak plaats door het uitvoeren van leeractiviteiten op de werkplek die deel uitmaken 
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van de dagelijkse praktijk (Kwakman, 2003) zoals het overleggen met collega’s, het doornemen van 
handleidingen enzovoorts. Leren op de werkplek door deelname aan professionele leeractiviteiten kan 
mogelijk leiden tot ontwikkeling van expertise. Door het meten van de keuze van leerkrachten voor 
leeractiviteiten op de werkplek en het meten van zelfgestuurde en domeinspecifieke expertise kan de 
relatie onderzocht worden tussen professionele leeractiviteiten en domeinspecifieke en zelfgestuurde 
leerexpertise.  
 Het huidige onderzoek richt zich op leerkrachten die lesgeven in de drie typen speciaal 
onderwijs behorend bij cluster 3. Leerkrachten binnen cluster 3 krijgen te maken met een grote variatie 
aan beperkingen, zowel lichamelijke, verstandelijke als beperkingen op het gebied van gedrag. Het 
eerste van de onderwijstypen is ZMLK onderwijs, voor zeer moeilijk lerende kinderen. Het tweede 
type onderwijs binnen cluster 3 is het mytyl onderwijs, voor leerlingen met een lichamelijke beperking 
of langdurige ziekte. Het derde type onderwijs is het tyltyl onderwijs voor leerlingen met zowel een 
lichamelijke als verstandelijke beperking, de meervoudig gehandicapte leerlingen. Het doel van het 
huidige onderzoek is meervoudig. Het onderzoek beoogt het identificeren van de professionele 
leeractiviteiten en het expertiseniveau bij leerkrachten die werken in het cluster 3 onderwijs en het 
verduidelijken van de relatie tussen de leeractiviteiten en het expertiseniveau. Tevens focust het 
onderzoek op mogelijke verschillen in leeractiviteiten en expertiseniveau tussen de leerkrachten van 
de drie onderwijstypes binnen het cluster 3 onderwijs.  
 Het onderzoek sluit aan bij het thema ‘development of domain-specific expertise’ uit het 
researchprogramma Learning & Cognition van CELSTEC. Dit thema richt zich op onderzoek naar de 
factoren die expertiseontwikkeling beïnvloeden zoals het onderzoeken van principes van het leren op 
de werkplek in relatie tot expertiseontwikkeling. Het huidige onderzoek levert een bijdrage aan de 
ontwikkeling van theorie rondom factoren die expertiseontwikkeling beïnvloeden. 
 In het hierna volgende theoretisch kader wordt de theorie rondom het leren op de werkplek en 
expertiseontwikkeling besproken. De expertise van een leerkracht in het speciaal onderwijs en het 
zelfsturend leren komt eveneens aan bod. Het hoofdstuk eindigt met het onderzoeksmodel en de 
vraagstelling. 
Werkplekleren en Leeractiviteiten 
Werkplekleren verwijst naar leerprocessen die plaatsvinden op de werkplek en gericht zijn op arbeid 
(Van der Klink & Streumer, 2004). De leerprocessen kunnen leiden tot verandering in denken en 
handelen van een individu of een groep op de werkplek (Tynjälä, 2008) en kunnen gedefinieerd 
worden als de uitvoering van formele en informele werkgerelateerde leeractiviteiten die resulteren in 
het bereiken van leergerelateerde doelen (Raemdonck, 2006). Leerprocessen van volwassenen vinden 
vaak plaats in interactie tussen de persoon en de omgeving. De omgeving is mede verantwoordelijk 
voor de ervaringen die een persoon opdoet, waardoor leerprocessen kunnen worden opgestart en 
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gestimuleerd (Kwakman, 1999). De leerprocessen moeten leiden tot leeruitkomsten zoals 
verbeteringen in de taakuitvoering, vloeiendheid van uitvoering, uitbreiding van vaardigheden, maar 
ook tot bewustzijn, begrip en juiste beoordeling van bijvoorbeeld problemen, risico’s en prioriteiten. 
De leeruitkomsten kunnen leiden tot teamwork, tot verdieping van iemands rol als werknemer, tot 
kennis, tot besluitvorming en tot probleem oplossing (Eraut, 2004; Tynjälä, 2008). 
 Werkplekleren kan binnen verschillende contexten plaatsvinden. De context van het 
werkplekleren kan de directe werkplek zijn. Voor de leerkracht is dat de klas. De context kan ook de 
organisatie zijn waar men werkt of een netwerk waar men aan deelneemt (Kwakman, 2003). Het leren 
op de werkplek kan zowel formeel als informeel zijn. Formeel leren is vooral gericht op het leren van 
algemene en domeinspecifieke vaardigheden die toegepast moeten kunnen worden in verschillende 
situaties. De leersituatie is ‘off the job’ buiten de werkelijke werksituatie en er vindt intentioneel leren 
plaats zoals systematisering, theoretisering en generalisering (Van der Klink & Streumer, 2004). 
Volgens Kwakman (2003) vinden veel leerprocessen tijdens formele opleidingen uiteindelijk toch 
plaats op de werkplek vanwege de toepassing van het geleerde in de authentieke situatie. Informeel 
leren wordt volgens Eraut (2004) gekenmerkt door impliciet, ongepland, opportunistisch en 
ongestructureerd leren in afwezigheid van een docent. Informeel leren kan impliciet leren zijn, als 
neveneffect van andere activiteiten en produceert dan hoofdzakelijk onbewuste kennis. Informeel leren 
kan ook reactief zijn, een meer bewuste vorm van leren in situaties waar weinig tijd is om te denken 
zoals het nemen van beslissingen op basis van observaties tijdens de werksituatie. Informeel leren kan 
ook doelgericht zijn. De lerende stelt een duidelijk werkgerelateerd doel met leren als bijproduct, zoals 
het komen tot een beslissing, het oplossen van een probleem of het uitvoeren van een evaluatie (Eraut, 
2004). Door de informele aard van het leren op de werkplek is het vaak moeilijk voor werknemers om 
te herkennen dat ze leren tijdens het werk, ondanks dat er vaak belangrijk leren plaatsvindt. 
Werknemers herkennen professionele activiteiten niet altijd als leeractiviteiten. Ze hebben de neiging 
om leren te koppelen aan formele onderwijs- en trainingsituaties (Eraut, 2004). De kritiek op 
informeel leren is dat het meer gezien kan worden als concreet en procedureel dan als conceptueel 
(Billett, 2002). Formeel leren kan informeel leren echter ondersteunen en onbewuste kennis helpen 
omzetten naar expliciete kennis. De combinatie formeel en informeel leren kan theoretische 
conceptuele kennis integreren met praktijkervaring, wat de basis is voor expertiseontwikkeling 
(Tynjälä, 2008). 
 Werkplekleren vereist reflectie op ervaringen uit het verleden en het plannen van toekomstige 
activiteiten (Tynjälä, 2008). Deze vereisten zijn te realiseren door het uitvoeren van verschillende 
professionele leeractiviteiten op de werkplek . Professionele leeractiviteiten zijn formele en informele, 
vaak zelfgeïnitieerde, bewuste, maar ook onbewuste activiteiten die het leren op de werkplek 
bevorderen en deel uitmaken van de dagelijkse werkpraktijk (Hodgkinson & Hodgkinson, 2005; 
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Tynjälä, 2008). Het leren van leerkrachten is een proces waarin leerkrachten deelnemen aan 
activiteiten die kunnen leiden tot verandering in kennis en opvattingen en tot gedragsverandering in de 
dagelijkse onderwijspraktijk (Bakkenes, Vermunt, & Wubbels, 2010). Leerkrachten zijn steeds gericht 
op aanpassen en verbeteren van hun onderwijspraktijk als reactie op acties, reacties, interacties en 
activiteiten in de klas. Ze anticiperen voortdurend op toekomstige situaties. Leerkrachten leren ook 
van externe veranderingen zoals een nieuw curriculum, nieuwe materialen, nieuwe vormen van 
toetsing, enzovoorts. Waarden, uitgangspunten en praktijkervaringen beïnvloeden wat leerkrachten 
doen en leren (Hodgkinson & Hodgkinson, 2005). 
 Het huidige onderzoek identificeert professionele leeractiviteiten op de werkplek van 
leerkrachten en onderzoekt of er daadwerkelijk een relatie is tussen leeractiviteiten en het 
expertiseniveau. Leerprocessen op de werkplek kunnen zo beter zichtbaar gemaakt worden. 
Studies naar het Leren van Leerkrachten op de Werkplek 
Er is een beperkt aantal studies uitgevoerd naar het leren van leerkrachten door het uitvoeren van 
leeractiviteiten op de werkplek. Er is onder andere onderzoek gedaan naar de aard van de 
leeractiviteiten en de frequentie van deelname in verschillende werk- en leeromgevingen.  
 Kwakman (1999) heeft onder 542 VMBO docenten en met behulp van een vragenlijst 
onderzocht in hoeverre leerkrachten professionele leeractiviteiten uitvoeren en welke factoren de 
keuze voor leeractiviteiten beïnvloeden. Het onderzoek leverde een lijst met professionele 
leeractiviteiten op en de uitkomst dat er grote verschillen zijn in frequenties van uitvoeren aan 
leeractiviteiten. Zo hebben activiteiten die te maken hebben met de feedback van klassenobservaties 
en van studenten een lage frequentie, evenals samenwerkingsactiviteiten die meer inhouden dan alleen 
praten of discussiëren. Leerkrachten rapporteerden de hoogste frequenties in activiteiten zoals 
professionele leesactiviteiten, het delen van ideeën met collega’s of het verbeteren van lessen . 
 Van Eekelen, Boshuizen, and Vermunt (2005) voerden onderzoek uit onder 15 docenten in het 
hoger beroepsonderwijs door het houden van twee interviews en door analyse van digitale dagboeken 
van de respondenten. Ze concludeerden dat de meeste leersituaties van docenten ongepland zijn. 
Leerkrachten voerden vooral leeractiviteiten uit waar sprake was van interactie. Leren door te doen 
was vervolgens het meest frequent. Leren door te lezen en te denken werd het minst gerapporteerd. 
Niet alle docenten laten de vaardigheid van zelfgereguleerd leren zien, vanwege de veelal ongeplande, 
niet-lineaire aard van de leersituaties. De rol van zelfreflectie werd niet teruggevonden in het 
onderzoek. Docenten keken wel terug op ervaringen, maar voerden geen geplande 
zelfreflectieactiviteiten uit. Het betrof echter een kwalitatief onderzoek met een kleine groep 
participanten, waardoor generalisatie niet echt mogelijk is.  
 Meirink, Meijer, Verloop, and Bergen (2009) hebben onderzoek gedaan naar de 
leeractiviteiten die leerkrachten in het voortgezet onderwijs uitvoeren en waarderen. Het onderzoek 
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betrof 34 docenten die vragenlijsten invulden en een digitaal logboek bijhielden. De conclusie van het 
onderzoek was dat leerkrachten vaak leren door individuele reflectie of door het betrekken van 
collega’s bij uitdagende of problematische situaties. Leerkrachten rapporteerden tevens dat bepaalde 
leeractiviteiten samengaan, voorafgegaan worden of aansluiten bij andere leeractiviteiten en dat er een 
bepaalde volgorde is van het uitvoeren van leeractiviteiten in de tijd. Een beperking van het onderzoek 
is de kleine onderzoekspopulatie 
 Bakkenes et al. (2010) hebben onder 94 docenten onderzocht welke leeractiviteiten docenten 
uit de bovenbouw van het voortgezet onderwijs ondernemen in verschillende type leeromgevingen, 
tijdens deelname aan een onderwijsvernieuwing. De docenten hielden één keer in de zes weken een 
blog bij over positieve en negatieve leerervaringen. De onderzoekers kwamen tot de conclusie dat 
georganiseerde leeromgevingen kwalitatief betere leeractiviteiten en leeruitkomsten bieden dan alleen 
informele leeractiviteiten op de werkplek.  
 Het onderzoek van Hoekstra, Brekelmans, Beijaard, en Korthagen (2009) kwam tot dezelfde 
conclusie. Dit onderzoek kwam tot stand door het afnemen van vragenlijsten onder 32 docenten en het 
analyseren van tweemaandelijkse rapportages van de 32 docenten over leerervaringen die gerelateerd 
zijn aan het bevorderen van actief en zelfregulerend leren van studenten. Er werden enkele relaties 
gevonden tussen geobserveerde veranderingen in gedrag van de docent en leeractiviteiten, maar er zijn 
vooral correlaties gevonden tussen verandering in opvattingen en bepaalde leeractiviteiten. 
Leerkrachten die niet ondersteund werden in hun professionele ontwikkeling verschilden onderling 
veel in de mate van verandering van opvattingen en gedrag en in de richting van die verandering.  
 In de besproken onderzoeken is naar de aard van de leeractiviteiten een indeling in categorieën 
gehanteerd. Meijrink et al. (2009) hebben de resultaten van de voorgaande onderzoeken ingedeeld in 
vijf algemene categorieën van leeractiviteiten, te weten: uitvoeren; reflecteren op ervaringen; leren van 
anderen zonder interactie, en leren van anderen met interactie. (Kwakman, 1999; Lohman & Woolf, 
2001; Meirink et al., 2009; Van Eekelen et al., 2005). Het huidige onderzoek kan mogelijk de 
bevindingen van de besproken onderzoeken ondersteunen of aanvullen. 
Expertiseontwikkeling 
Veel mensen blijken zich vaak niet bewust van hun eigen leren en expertise doordat veel 
leeruitkomsten van leerprocessen op de werkplek onzichtbaar zijn (Eraut, 2004). Bewustwording van 
aanwezigheid van kennis en vaardigheden, maar ook bewustwording van gebrek aan kennis en 
vaardigheden kan leiden tot het plannen van activiteiten om expertise verder te ontwikkelen (Tynjälä, 
2008). Literatuuronderzoek naar expertise toont verschillende visies op het concept expertise. Dreyfus 
en Dreyfus (1986) hebben een stadiamodel beschreven om deze ontwikkeling contextonafhankelijk 
inzichtelijk te maken. De ontwikkeling is gebaseerd op de bestudering van de 
vaardigheidsontwikkeling van schaakspelers, luchtvaartpiloten en legertank bestuurders en 
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commandanten. De professional ontwikkelt zich van novice via voortgezet beginners niveau, 
competent niveau en bekwaam niveau tot expert met bijbehorende kenmerken. De beschrijving is niet 
empirisch onderbouwd (Dall'Alba & Sandberg, 2006).  
 Berliner (2004) heeft een model van de expertiseontwikkeling van de leerkracht beschreven 
door onderzoek onder en observatie van drie groepen wiskunde en natuurkunde leerkrachten, novice 
docenten, expert docenten en docenten uit het werkveld zonder onderwijsachtergrond. De docenten 
bekeken op drie videoschermen een klas vanuit  drie gezichtspunten en leverden commentaar op wat 
ze waarnamen. Berliner’s uitgangspunt was het model van Dreyfus en Dreyfus (1986). Ook hij 
beschrijft een vijfstadia theorie waarin tevens het aantal ervaringsjaren van een leerkracht verwerkt is. 
Net afgestudeerde en eerstejaars leerkrachten bevinden zich in het novice stadium. Het gedrag is 
overwogen, rationeel en relatief inflexibel. De novice maakt gebruik van de regels en procedures die 
hem of haar geleerd zijn om te volgen en gaat uit van de objectieve feiten en kenmerken van situaties. 
Voor de professionele ontwikkeling van de novice is ‘real-world’ ervaringen opdoen veel belangrijker 
dan het verkrijgen van verbale informatie. Veel tweede en derdejaars leerkrachten gaan door naar het 
voorgezet beginners stadium. Leerkrachten ontwikkelen inzicht en beginnen praktijkkennis op te 
bouwen. Door ervaring bouwt de leerkracht episodische kennis en casuskennis op. Casuskennis is 
kennis van specifieke ervaringssituaties, waardoor overeenkomsten tussen casussituaties en 
persoonlijke ervaringen herkend kunnen worden. Verbale kennis en informatie overgedragen door 
anderen kan aansluiten bij de concrete persoonlijke ervaringen die de voortgezette beginners opgedaan 
hebben. De leerkracht leert flexibeler om te gaan met regels en procedures, als de situatie hierom 
vraagt, maar heeft nog niet altijd een goede inschatting van wat belangrijk is. Het opdoen van meer 
ervaring en de motivatie om te slagen in het vak zorgen ervoor dat de meeste, niet alle, leerkrachten 
met drie tot vijf jaar ervaring het competente stadium bereiken. In dit stadium maken leerkrachten 
overwogen keuzes over wat ze gaan doen. Ze stellen prioriteiten en nemen besluiten op basis van 
rationele doelen. Ze kiezen verstandige middelen, instructies en materialen, voor het bereiken van de 
doelen. Ze hebben een goed beeld van wat belangrijk is en wat niet. Competente leerkrachten zijn nog 
niet erg snel en vloeiend in de uitvoering en flexibel in hun gedrag. Na ongeveer vijf jaar ervaring 
bereiken sommige leerkrachten het bekwame stadium, waar intuïtie en knowhow een belangrijke rol 
spelen. Leerkrachten bezien situaties vanuit een holistisch of integraal oogpunt, en er is sprake van 
patroonherkenning. Ze zien overeenkomsten tussen gebeurtenissen die novices niet zien. Door 
patroonherkenning kunnen bekwame leerkrachten gebeurtenissen in de klas beter voorspellen. Er is 
nog steeds wel sprake van analytische en overwogen besluitvorming. Leerkrachten in het expert 
stadium hebben op intuïtieve wijze grip op de situatie en lijken zonder te analyseren en te overwegen 
aan te voelen wat een geschikte reactie is in een situatie. De uitvoering van de taak is vloeiend. 
Experts laten zich meevoeren met de stroom en lijken nauwelijks te reflecteren op hun prestaties, maar 
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bij onverwachte, atypische situaties worden overwogen, analytische processen zichtbaar. Net als dat 
voor het model van Dreyfus en Dreyfus geldt dat de empirische onderbouwing afwezig is, geldt voor 
Berliner’s afgeleide model dat de onderzoeksbevindingen niet zonder meer generaliseerbaar zijn naar 
docenten in andere domeinen (of onderwijssectoren). Algemene stadiatheorieën, zoals het model van 
Dreyfus en Dreyfus, worden in de psychologische literatuur beschouwd als ‘zwakke theorieën’, omdat 
ze nauwelijks empirische onderbouwing kennen. Redenen waarom empirische evidentie vaak 
achterwege blijft zijn dat er doorgaans meer variatie blijkt te zijn binnen de veronderstelde stadia dan 
tussen de veronderstelde stadia, en dat expertiseontwikkeling eerder domeinspecifiek van aard blijkt te 
zijn dan generiek (Ter Laak & De Goede, 2005). De domeinspecifieke aard van expertise wijst erop 
dat er voorzichtigheid betracht moet worden in het generaliseren van het model van Berliner naar 
andere, minder goed gedefinieerde domeinen dan wiskunde en natuurkunde.  
 Dall'Alba and Sandberg (2006) hebben literatuuronderzoek gedaan naar empirische studies 
gericht op expertisestadia, onder andere gebaseerd op het model van Dreyfus and Dreyfus (1986). De 
kritiek op het model van Dreyfus en Dreyfus (1986) is dat er geen duidelijkheid is over welke vorm 
van expertise ontwikkeld wordt. Volgens Dall'Alba en Sandberg (2006) vormt een onderbouwd begrip 
van de praktijk, meer nog dan kenmerken van de praktijk zelf, de basis van professionele 
vaardigheden. De manier waarop de professionele praktijk wordt begrepen vormt en organiseert de 
kennis en vaardigheden van de professional. Als lesgeven begrepen wordt als kennisoverdracht zullen 
pogingen om te verbeteren gericht zijn op de uitvoering van de inhoud. Als lesgeven echter gezien 
wordt als het faciliteren van leren zal het ontwikkelen van vaardigheden in het monitoren en 
verbeteren van het leren dat plaatsvindt benadrukt worden (Dall'Alba & Sandberg, 2006). 
 Zowel het opbouwen van een kennisbasis (Boshuizen, 2003), het leren van de benodigde 
vaardigheden (Berliner, 2004; Boshuizen, 2003) als het opdoen van ervaring in de praktijk (Berliner, 
2004) is van groot belang voor expertiseontwikkeling. Het ontwikkelen van professionele 
vaardigheden vraagt om ‘deliberate practice’. Deliberate practice is het doelgericht uitvoeren van 
activiteiten die gericht zijn op het verbeteren van de (werk)prestatie. Kenmerkend voor deliberate 
practice is het lange tijd oefenen van een taak waarbij men zich concentreert op de belangrijke 
aspecten van de taak. Het herhaald uitvoeren van de taak na feedback, die in het onderwijs plaats kan 
vinden in de vorm van reacties van leerlingen, toetsgegevens, enzovoorts., leidt stap voor stap tot 
verfijning van de prestatie (Ericsson, 2006). 
 Expertiseontwikkeling heeft te maken met zowel leren als ontwikkeling. Leren is gericht op 
het verwerven van kennis en vaardigheden op een systematische manier in de vorm van 
(praktijk)regels en op het automatiseren van de vaardigheden door herhaaldelijk toepassen (in de 
praktijk). Het ontvangen van feedback kan bijdragen aan de verbetering van vaardigheden (Hattie & 
Timperley, 2007). Het verwerven van kennis en vaardigheden kan bijdragen aan cognitieve 
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ontwikkeling. Bij cognitieve ontwikkeling is er sprake van een gefaseerde, kwalitatieve omslag in 
denken en handelingsrepertoire. Ontwikkeling leidt fasegewijs van ongedifferentieerde, 
ongespecialiseerde competenties tot conceptuele en probleemoplossende competenties. Relaties tussen 
concepten en theorieën worden doorzien en verworven vaardigheden kunnen ingezet worden om 
ongestructureerde problemen op te lossen (Driscoll, 2005). Het zoeken naar oplossingen voor 
problemen in de werksituatie kan leiden tot cognitieve ontwikkeling en daarmee tot expertise 
ontwikkeling, wat fasegewijs plaatsvindt. Dit is tevens terug te vinden in de stadiatheorieën. Het 
verschil in probleemoplossing tussen novicen en experts toont het kwalitatieve verschil in denken en 
handelen. Bij novicen is het leren gericht op kennisverwerving, kennisintegratie, kennisvalidatie en het 
controleren van de juistheid van kennis. Dit doet een groot beroep op het werkgeheugen en geeft een 
hoge cognitieve belasting. Een expert is in staat om complexe problemen op te lossen door uitgebreide 
domeinspecifieke kennis van zijn vakgebied, geautomatiseerde routines en het herkennen van patronen 
uit eerdere ervaringen. Geautomatiseerde routines verlagen het beroep wat op cognitieve capaciteiten 
gedaan moet worden waardoor er meer aandacht is voor de specifieke kenmerken van een complex 
probleem (Berliner, 2004; Boshuizen, 2003, p.14). De verschillende stadia in expertise ontwikkeling 
vragen wellicht om verschillende benaderingen van de leerkrachten in de verschillende stadia, zoals 
Berliner (2004) dit bespreekt voor de eerste twee stadia.  
 In dit onderzoek wordt gekeken of deelname aan leeractiviteiten op de werkplek bijdraagt aan 
de expertiseontwikkeling en als mediërende factor optreedt tussen werkplek (type onderwijs) en 
expertise. Het onderzoek hanteert als definitie voor expertiseontwikkeling het ontwikkelen van de 
gespecialiseerde kennis, vaardigheden en houdingen op een bepaald werkterrein door opbouw van 
geautomatiseerde routines en het verwerven van theoretische, domeinspecifieke kennis om complexe 
problemen binnen het betreffende werkterrein op te kunnen lossen (Berliner, 2004; Boshuizen, 2003). 
Het huidige onderzoek tracht de expertisetheorie te koppelen aan de theorie van het werkplekleren 
door het onderzoeken van de relatie tussen leeractiviteiten en het expertiseniveau. 
Expertise in het Speciaal Onderwijs 
Iedere professional ontwikkelt zijn eigen expertise. Kenmerk van een leerkracht als professional is de 
bekwaamheid om te analyseren, ontwikkelen, vernieuwen en creëren (O'Gorman & Drudy, 2010). 
Lesgeven aan kinderen met beperkingen vereist over het algemeen geen speciale pedagogiek of 
didactiek. Alle methoden die aangeboden worden bij kinderen met speciale onderwijsbehoeften 
kunnen ook aangeboden worden aan leerlingen in het regulier onderwijs. 
 Onderwijs aan leerlingen met speciale onderwijsbehoeften vraagt om een brede kennisbasis 
van methoden en strategieën om tegemoet te komen aan de speciale leer- en onderwijsbehoeften van 
de leerlingen. Tevens is een intensivering van algemene leerkrachtvaardigheden en handelswijzen van 
belang (Norwich & Nash, 2011). Florian (2008) geeft aan dat uit onderzoek blijkt dat het leren van 
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strategieën die werken voor de leerlingen effectiever is dan kennis van de beperkingen van de leerling. 
Het belangrijkste is dat doelen en inhoud toegankelijk worden gemaakt voor de lerende. Hoewel er 
verschillen zijn tussen leerlingen is het belangrijker om te kijken naar de reacties op taken en 
activiteiten van de leerling dan naar de criteria van de medische diagnose die gebruikt worden om ze 
te categoriseren (Florian, 2008). Het integrale beeld van de leerling is dus een belangrijk onderdeel 
van expertise. Davis and Florian (2004a) noemen een aantal concrete strategieën die belangrijk zijn 
voor onderwijs aan leerlingen met speciale onderwijsbehoeften, zoals het toewerken naar het direct 
bereiken van doelen, het demonstreren van het succes, het stellen van doelen, begeleiding en 
taakanalyse. Daarnaast is het bevorderen van actief leren door de leerlingen belangrijk, middels 
instructiestrategieën zoals het modelleren van geschikte leerstrategieën, het bevorderen van 
denkstrategieën, reflectie en creativiteit. De effectieve leerkracht dient de juiste 
ondersteuningsmogelijkheden voor elke leerling door zelf uitgevoerde initiatieven te ontdekken 
(Ferguson, 2008). Hogan, Rabinowitz, en Craven III (2003) geven aan dat het beschikken over 
zelfgestuurde leervaardigheden het verschil aangeeft tussen novicedocenten en expertdocenten. Naast 
het niveau van domeinspecifieke expertise wordt het niveau van zelfgestuurde leervaardigheden in dit 
onderzoek opgevat als een dimensie van leerkrachtexpertise. 
 Het huidige onderzoek levert op basis van de literatuur over expertiseontwikkeling en 
expertise in het speciaal onderwijs een vragenlijst op die domeinspecifieke expertise onderzoekt in het 
speciaal onderwijs, cluster 3. 
Zelfsturende Vaardigheden 
Zelfsturing speelt een belangrijke rol bij professionalisering van de werknemer binnen de formele 
leercontext, maar vooral ook binnen informele leercontexten (Bijker et al., 2011). Zelfsturing wordt 
beïnvloed door kenmerken van de lerende en door kenmerken van de omgeving. Een persoon beschikt 
over zelfsturende vaardigheden als deze zelfstandig de verantwoordelijkheid neemt voor planning, 
implementatie en evaluatie van een taak (Hiemstra, 2000). Bij zelfsturing neemt het individu, met of 
zonder hulp van anderen, het initiatief in het bepalen van de leerbehoefte, het stellen van doelen, keuze 
van de juiste leerbronnen, gebruik van de juiste leerstrategieën en het evalueren van de leeruitkomsten 
(Bijker et al., 2011; Jossberger, Brand-Gruwel, Boshuizen, & Van der Wiel, 2010; Knowles, 1975; 
Raemdonck, 2006). Zelfgestuurde leeractiviteiten hebben als doel de opbouw van kennis en begrip 
binnen een domein, het oplossen van problemen en het ontwikkelen, verbeteren en versterken van 
bepaalde vaardigheden. Zelfsturende vaardigheden kunnen leiden tot het ontwikkelen van 
professionele kennis, het nemen van toekomstgerichte beslissingen, het veranderen van sociaal gedrag 
en de uitoefening van nieuwe technische vaardigheden (Van Eekelen et al., 2005). Zelfsturing kan 
gekoppeld worden aan werkgerelateerde processen die leiden tot een keuze voor informele en/of 
formele activiteiten. Deze activiteiten worden uitgevoerd om een gesteld doel te bereiken. Men laat 
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strategisch leergedrag zien (Bijker et al., 2011; Raemdonck, 2006). Zelfgestuurd leren vraagt om een 
actieve houding. Men scant de omgeving op leermogelijkheden en analyseert deze mogelijkheden en 
doelen (Raemdonck, 2006). Het ontwikkelen van zelfsturende vaardigheden begint met het kiezen van 
de juiste activiteiten en taakuitvoering, omdat de kwaliteit hiervan input is voor het leren wat erop 
volgt (Jossberger et al., 2010). De keuze van de activiteiten geeft mede vorm aan de professionele 
positie van de werknemer en daarmee de positie binnen de werkomgeving en de arbeidsmarkt 
(Raemdonck, 2006). Het concept zelfsturende vaardigheden wordt in het huidige onderzoek 
zelfgestuurde leerexpertise genoemd en gebruikt als onderdeel van de expertise van leerkrachten. 
Onderzoeksmodel en Vraagstelling 
De doelstelling en de theorie rondom werkplekleren en expertiseontwikkeling leidt tot de volgende 
centrale vraagstelling: Wordt het expertiseniveau van leerkrachten in het speciaal onderwijs 







Figuur 1. Onderzoeksmodel  
De centrale vraagstelling is onderzocht in twee studies. Studie 1 is een kwalitatieve studie en studie 2 
is een kwantitatieve studie. Voor beide studies zijn de methoden, resultaten en conclusie apart 
beschreven. De eindconclusie en discussie bespreekt de twee onderzoeken gezamenlijk. 
In studie 1, staat deelvraag 1 centraal:  
1  Welke formele en informele professionele leeractiviteiten voeren leerkrachten uit in het  
  speciaal onderwijs, cluster 3, op de werkplek voor hun professionele ontwikkeling? 
In studie 2 staan de deelvragen 2.1, 2.2 en 2.3 centraal: 
2.1 Zijn er verschillen in professionele leeractiviteiten op de werkplek tussen leerkrachten in het  
 mytylonderwijs, ZML-onderwijs en tyltylonderwijs? 
2.2 Wat is het expertiseniveau waarover leerkrachten in het speciaal onderwijs, cluster 3,  
 beschikken en zijn er verschillen tussen leerkrachten in het mytylonderwijs, het ZMLK- 
 onderwijs en het tyltylonderwijs? 
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2.3 Wat is de relatie tussen professionele leeractiviteiten en het expertiseniveau waarover  




Acht leerkrachten van de Maurice Maeterlinckschool te Delft namen deel aan het onderzoek. Eén 
leerkracht gaf les in het mytylonderwijs en zeven leerkrachten gaven les in het tyltylonderwijs. De 
leeftijd van de respondenten varieerde van 27 jaar tot 59 jaar. De gemiddelde leeftijd was 44,75 jaar 
(SD = 9,97). Het aantal jaren ervaring in het speciaal onderwijs varieerde van 2 tot 30 jaar ervaring 
met een gemiddelde van 12,00 jaar ervaring (SD = 9,55).   
Materialen 
Voor het identificeren van leeractiviteiten is een interviewleidraad (zie Bijlage 1) opgesteld waarmee 
getracht is impliciet leren expliciet te maken tijdens de afname van een groepsinterview. De leidraad 
bestond uit open vragen over veranderingen binnen de werkomgeving op beleidsmatig, organisatorisch 
en onderwijskundig gebied (Eraut, 2004; Tynjälä, 2008). Voorbeelden van de open vragen zijn: “Op 
welke manier ben jij met de veranderingen omgegaan?” en “Welke activiteiten heb jij uitgevoerd om 
grip te krijgen op de verandering?” Tevens zijn er vragen gesteld over leermiddelen, activiteiten, 
contactmomenten met anderen over het werk, omgaan met probleemsituaties en verandering van 
opvattingen. Een voorbeeld is: “Welke activiteiten die jij tijdens werktijd uitvoert, zijn typerend voor 
de vorm van onderwijs waarin jij werkt?” en “Wat is voor jou de ideale leerkracht binnen deze vorm 
van onderwijs en op welke wijze probeer je hier naartoe te werken (Simons, 2003)?” De uitkomsten 
van de groepsinterviews werden gebruikt voor het completeren, aanvullen en bijstellen van de 
vragenlijst met leeractiviteiten met leeractiviteiten die Kwakman heeft ontwikkeld naar aanleiding van 
haar promotieonderzoek (Kwakman, 1999). Tijdens het interview is gebruik gemaakt van een 
Panasonic NV-DS 15 voor video-opname en van een HTC Desire voor spraakopname.  
Procedure 
Op 10 en 24 oktober 2011 hebben twee ongestructureerde groepsinterviews plaatsgevonden in klein 
verband.Beide interviews duurden 75 minuten. Voorafgaand is in een teamvergadering om 
medewerking gevraagd voor dit onderzoek. De leerkrachten hebben zich vrijwillig aangemeld voor 
deelname. Vanwege verhinderingen van een aantal deelnemers hebben er twee interviews 
plaatsgevonden met verschillende deelnemers. Voor het interview is toestemming gevraagd voor 
video- en spraakopname voor eigen gebruik. De acht deelnemers hebben toestemming verleend. Na 
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een korte uitleg van het doel van het onderzoek is gestart met de vragen uit de interviewleidraad, die 
werd gebruikt om de deelnemers spontaan leeractiviteiten aan het licht te laten brengen. Er is 
afgeweken van de volgorde van de vragen en er zijn vragen weggelaten als dit het natuurlijk verloop 
van het interview ten goede kwam. Tijdens het gesprek zijn aantekeningen gemaakt. Aan het einde 
van het interview is tevens de bestaande lijst van professionele leeractiviteiten van Kitty Kwakman 
(1999) doorgenomen met de deelnemers op herkenbaarheid, bruikbaarheid en heeft men gezamenlijk 
bepaald welke aanvullingen noodzakelijk waren. .  
Data-analyse 
Voor het analyseren van de interviews is gekozen voor de uitgangspunten van de gefundeerde 
theoriebenadering. Het doel van de gefundeerde theoriebenadering is begrips- of theorieontwikkeling 
vanuit de verzamelde data. Dataverzameling en analyseren vindt samen plaats in een iteratief proces. 
De gegevens worden geanalyseerd door middel van coderen (Boeije, 2005).  
 Na het afnemen van de interviews zijn de interviews getranscribeerd aan de hand van de 
opnamen en aantekeningen. De transcripties zijn nauwkeurig gelezen en vervolgens in fragmenten 
verdeeld. Aan de fragmenten zijn interpreterende codes toegekend (open coderen). De interpreterende 
codes zijn weergegeven in de vorm van leeractiviteiten. Na het verzamelen van de codes zijn deze met 
elkaar vergeleken en geclusterd en zijn er hoofdcodes en subcodes onderscheiden (axiaal coderen). De 
hoofdcodes en subcodes zijn in een codeboom geplaatst en vergeleken en aangevuld met de theorie en 
onderscheiden in categorieën (selectief coderen). Per categorie worden voorbeelden gegeven van 
leeractiviteiten en citaten beschreven. Als laatste zijn in de transcripties de frequenties van de 
genoemde leeractiviteiten per categorie bepaald en in percentages weergegeven. 
Resultaten 
 
Na analyse van de gegevens kunnen drie kerncategorieën onderscheiden worden, die op hun beurt 
weer onderscheiden worden in subcategorieën (Bijlage 2). De kerncategorieën zijn ‘Het ontwikkelen 
van een brede kennisbasis’, ‘Een integraal beeld krijgen van een leerling’ en ‘Toepassing en 
intensivering van leerkrachtvaardigheden’. In Tabel 1 zijn de kerncategorieën weergegeven. Per 
kerncategorie worden verschillende voorbeelden van leeractiviteiten genoemd, ondersteund met een 
citaat. Daarnaast presenteert de tabel ook de percentages van de frequenties waarin de leeractiviteiten 
van de betreffende kerncategorieën in de interviews genoemd zijn. 
Tabel 1 
Kerncategorieën Leeractiviteiten met Voorbeelden, Citaat en het Percentage waarin de 





1. Het ontwikkelen van een brede kennisbasis 
Hieronder wordt verstaan het ontwikkelen van kennis van overstijgende leerinhouden zoals 
kennis van beleidszaken en onderwijstheoretische zak en het ontwikkelen en kennis van 
specifieke inhouden zoals kennis van leerlijnen, strategieën, methoden en materialen. 
Voorbeelden van leeractiviteiten zijn: ‘Handleidingen bij methoden bestuderen’, 
‘Vakinhoudelijke literatuur bestuderen’. ‘Inspiratie opdoen door het bekijken van materialen’. 
Geïnterviewde S1: “….Methodes doornemen en mappen doorkijken en kijken of ik op ideeën  
kom voor materialen. Ik haal ook boeken in de bibliotheek. Ontluikende geletterdheid of zo. En 
het HCO (OBD), daar ga ik ook regelmatig heen om alle methodes op reken- en leesgebied  
op te slaan en dan ga ik zitten brainstormen over alle materialen….” 
26,2 
2. Een integraal beeld krijgen van een leerling 
Hieronder wordt het verkrijgen van een integraal beeld van een leerling door overdracht 
verstaan, maar ook het krijgen van een beeld van reacties van leerlingen op taken en het 
ontdekken van geschikte ondersteuningsmogelijkheden van de leerling. 
Voorbeelden van leeractiviteiten zijn: ‘Het dossier van een leerling lezen’, ‘Overleg met de 
orthopedagoge over een leerling’, ‘Een leerling observeren’ en ‘Zelf nadenken hoe je een 
probleem op kunt lossen’. 
Geïnterviewde S1: “ Nou ja via de overdracht hebben wij natuurlijk heel veel te horen 
gekregen. Van zijn vorige groep. Ja eh dus door te praten met de vorige leerkrachten, met de 
ortho, daar hebben we dus al mee gesproken. Maar het mooie van al deze informatie, als je 
merkt dat een kind dus voor een groot deel anders is in onze groep, dan denk ik nou…” 
32,7 
3. Toepassing en intensivering van leerkrachtvaardigheden 
Hieronder wordt het plannen van taken verstaan, maar ook het toegankelijk maken van doelen 
en inhoud door het verzamelen, aanpassen en ontwerpen van lesmateriaal en het uitvoeren van 
lessen en het gebruik van materialen. Ook het reflecteren op en evalueren van eigen 
vaardigheden valt onder deze kerncategorie. 
Voorbeelden van leeractiviteiten zijn: ‘Zelf lesmateriaal maken’, ‘ Lesmateriaal van anderen 
gebruiken in eigen lessen’, ‘Een les voor mezelf evalueren op goede en zwakke punten’ en 
‘Een mindmap of lesweb maken over een te ontwerpen lessenserie’,. 
Geïnterviewde D: “….ik heb de lessen die ik voor rekenen ontworpen heb voor mezelf  
 geëvalueerd en steeds gekeken, wat pas ik aan. Gekeken naar hoe anderen het deden. Zij  
 hadden activiteiten die ik weer niet had. Dat heb ik opschreven en tijdens de vakantie heb ik  
 een groot blad gemaakt en in 8 vakken verdeeld en op post-its al die ideetjes op zitten plakken. 
Uiteindelijk had ik 8 lessen, maar van alles wat ik in mijn hoofd heb zitten….” 
41,1 
 
  Over alle kerncategorieën worden leeractiviteiten benoemd en besproken. Leeractiviteiten die 
gericht zijn op toepassing en intensivering van leerkrachtvaardigheden worden het meest 
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gerapporteerd, 41.1 %. Gevolgd door leeractiviteiten die gericht zijn op het krijgen van een integraal 
beeld van een leerling, 32.7 %. Het minst, maar met een percentage van 26.2 %, worden 
leeractiviteiten gerapporteerd die gericht zijn op het ontwikkelen van een brede kennisbasis. De 
meeste professionele leeractiviteiten die genoemd worden zijn informeel van aard. Een enkele 
leeractiviteit is non-formeel zoals ‘Een studiedag bijwonen’. 
Geïnterviewde S2: “ ….het stukje handelingsplan met evaluatie van de hoofddoelstelling  
 is een punt waar we op de studiedagen een aantal keren erg veel nadruk op hadden liggen…” 
 
Conclusie studie 1 
De professionele leeractiviteiten die uitgevoerd worden door leerkrachten in het speciaal onderwijs, 
cluster 3, op de werkplek sluiten goed aan bij de theorie die zich richt op kenmerken van een 
leerkracht als professional zoals O'Gorman and Drudy (2010) dat hebben weergegeven. De 
professional richt zich op de bekwaamheid om te analyseren, ontwikkelen, vernieuwen en te creëren. 
De kerncategorieën hebben deze vier eigenschappen in zich. Het analyseren is gericht op zowel het 
verwerven van een integraal beeld van een leerling, om een geschikte aansluiting te vinden, als op het 
verbeteren van leerkrachtvaardigheden. De bekwaamheid om te ontwikkelen, vernieuwen en te creëren 
richt zich bijvoorbeeld op het ontwerpen van handelingsplanning en lessen die aansluiten bij wat de 
leerling nodig heeft, maar ook op het aansluiten bij nieuwe didactische en pedagogische inzichten. 
Elke kerncategorie sluit aan bij een deel van de theorie rondom onderwijs aan leerlingen met speciale 
onderwijsbehoeften (Davis & Florian, 2004a; Ferguson, 2008; Norwich & Nash, 2011), waarbij het 
verkrijgen van brede kennisbasis, afstemming op de leerling door het verkrijgen van een integraal 
beeld van de leerling en de intensivering van leerkrachtvaardigheden centraal staat. Leeractiviteiten 
van leerkrachten die bijdragen aan het verkrijgen van een integraal beeld van de leerling en het 
afstemmen van materialen en instructie op leerlingen blijken kenmerkend voor de professionele 
leerkracht in het speciaal onderwijs. Ze passen bij de aard van het speciaal onderwijs, waar leerlingen 
met complexe problematiek onderwijs volgen. Tijdens de interviews is tevens nagegaan welke 
leeractiviteiten van het overzicht van Kwakman (2003) niet genoemd zijn maar wel van belang zijn in 
het speciaal onderwijs. Van de 27 leeractiviteiten zijn er 24 herkend, waarvan 19 leeractiviteiten ook 
uit de interviews zijn gedestilleerd, zoals ‘Onderling met collega’s lessen bijwonen’ en 
‘Handleidingen bij methoden bestuderen’.Van de 24 leeractiviteiten zijn er 5 niet aan bod gekomen 
tijdens de interviews, maar wel herkend. Dit zijn leeractiviteiten die vooral schooloverstijgend zijn, 
zoals ‘Deelnemen aan een werkgroep of commissie op school’ en ‘Mening geven aan schoolleiding 
over schoolorganisatorische zaken’. Aanvullingen op de lijst van Kwakman (2003) bestaan uit 
leeractiviteiten die gericht zijn op het verkrijgen van een integraal beeld van een leerling zoals ‘Het 
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dossier van een leerling lezen’, ‘Een leerling observeren’ en ‘Een oudergesprek voeren’. De drie 
leeractiviteiten uit de lijst van Kwakman die gericht zijn op afstemming hebben, hebben als 
uitgangspunt vooral de didactiek, zoals ‘Mijn didactiek aanpassen aan de individuele leerling’ en 
‘Mijn lesaanpak aanpassen n.a.v. reacties van leerlingen’. Kwakman (1999) heeft aangegeven dat 
deelname aan deze leeractiviteiten in haar onderzoek weinig door docenten genoemd wordt. De 
leeractiviteiten die gericht zijn op toetsing en evaluatie vormen ook een belangrijke aanvulling op de 
reeds bestaande lijst met leeractiviteiten. Voorbeelden hiervan zijn ‘Doelen uit het handelingsplan van 
leerlingen evalueren’ en ‘Toetsen afnemen en interpreteren’. Toetsing en evaluatie is niet slechts 
gericht op het verwerven summatieve informatie van cijfermateriaal over de leerling. Toetsing biedt 
tevens aanknopingspunten voor een formatieve evaluatie, het gericht bijsturen van leerprocessen, en 
kan leerkrachten waardevolle informatie verschaffen over de inrichting van de leeromgeving en de 
afstemming op de leerling (Dochy & Janssens, 2003).  
 De resultaten van studie 1 hebben geleid tot de constructie van de vragenlijst ‘Professionele 
Leeractiviteiten’, een vragenlijst die gebruikt is in studie 2 en bestaat uit 53 leeractiviteiten. In de 
vragenlijst zijn de 24 herkende leeractiviteiten van de lijst van Kwakman overgenomen, soms in 
aangepaste vorm. De overige 29 leeractiviteiten zijn de aanvullingen die voortgekomen zijn uit de 
interviews van studie 1. Voor deze leeractiviteiten is een keuze gemaakt op basis van unieke 
kenmerken verspreid over het hele werkgebied van het speciaal onderwijs. Het lijkt gezien de 
toenemende vraag naar afstemming op maat belangrijk dat docenten in andere onderwijssectoren 
eveneens dergelijke leeractiviteiten integreren om hun professionele handelingsrepertoire uit te 
breiden. Vooral leeractiviteiten, gericht op het vormen van een integraal beeld van de leerling, worden 




In studie 2 is onderzocht of er verschillen zijn in leeractiviteiten en expertiseniveau tussen de 
leerkrachten van de onderwijstypen mytyl, tyltyl en ZMLK en of het expertiseniveau van leerkrachten 
in het speciaal onderwijs gemedieerd wordt door het uitvoeren van professionele leeractiviteiten op de 
werkplek. 
Participanten 
Veertien scholen voor cluster 3 onderwijs werden benaderd voor deelname aan het onderzoek. 
Uiteindelijk hebben 122 respondenten van tien scholen de vragenlijsten ingevuld. Van de ingevulde 
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vragenlijsten waren er 113 bruikbaar voor het onderzoek. Eén vragenlijst was onvolledig ingevuld en 
acht vragenlijsten zijn ingevuld door respondenten die niet voor de klas staan. Van alle respondenten 
is 10,6 % man en 89,4 % vrouw. De leeftijd van de respondenten loopt van 23 tot 62 jaar. De 
gemiddelde leeftijd is 40 jaar (SD = 10,90). Het aantal jaren ervaring in het speciaal onderwijs ligt 
tussen de 2 en de 40 jaar, het gemiddeld aantal jaren ervaring in het speciaal onderwijs is 11,11 jaar 
(SD = 8,22). Van de respondenten is 38,9 % leerkracht in het ZMLK, 27,4 % van de respondenten 
geeft les in het mytylonderwijs en 33,6 % geeft les in het tyltyl onderwijs. 
Materialen 
Studie 2 was een exploratief cross-sectioneel survey onderzoek. Het betrof één-moment-opname 
binnen één populatie (Van Buuren, Hummel, Berkhout, & Slootmaker, 2003). Er werd gebruik 
gemaakt van een survey-onderzoek, een empirisch, zelfrapporterend vragenlijstonderzoek gericht op 
breedte en generaliseerbaarheid en met een kwantitatieve verwerking en analyse van de 
onderzoeksgegevens (Verschuren & Doorewaard, 2007).  
 De vragenlijst bestond uit vijf onderdelen. Elk onderdeel werd ingeleid met een korte 
instructie. Deel 1( zie Bijlage 3) het onderdeel ‘Achtergrondinformatie’ was een vragenlijst voor het 
verzamelen van achtergrondinformatie zoals geslacht, type onderwijs, afdeling, leeftijd, aantal jaren 
onderwijservaring in het algemeen en in het speciaal onderwijs, betreffende school, nevenfuncties en 
vooropleiding.  Deel 2 (zie Bijlage 4) betrof het onderdeel ‘Professionele Leeractiviteiten’. Enkele 
voorbeelden van leeractiviteiten zijn: ‘Een leerling observeren’, ‘Vakinhoudelijke literatuur lezen’ en 
‘Lesmateriaal maken’. Achter elke leeractiviteit scoorden respondenten een a-stelling en een b-
stelling. De a-stelling was: Ik neem deel aan deze activiteit. De b-stelling was: Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis. De beide stellingen werden gescoord op een 5-puntsschaal met de volgende indeling: 1 
nooit, 2 soms, 3 regelmatig , 4 vaak en 5 altijd.  Deel 3 (zie Bijlage 5), het onderdeel ‘Leren’, bestaat 
uit een bestaande schaal voor zelfrapportage van Zelfgestuurde Leerexpertise (SDLC schaal). De 
SDLC schaal is ontwikkeld, gekalibreerd en gevalideerd in het Rasch model door Bijker, Van der 
Klink en Boshuizen (Bijker et al., 2011) en meet zelfgestuurd leren aan de hand van 23 items. De 
Cronbach alpha van de SDLC schaal is 0,83. De respondenten scoren de items op een 5-puntsschaal 
waarbij 1 tot 5 oploopt van ‘helemaal mee oneens’ tot en met ‘helemaal mee eens’. Voorbeelden van 
items zijn ’Ik weet welke stappen ik moet zetten als ik iets nieuws wil leren’ en ‘Als ik me 
onvoldoende ontwikkel in mijn werk dan verander ik mijn aanpak’. Deel 4 (zie Bijlage 6), 
Domeinspecifieke Vaardigheden, is gericht op het meten van Domeinspecifieke Expertise (DSE-SO) 
met betrekking tot onderwijs aan leerlingen met speciale onderwijsbehoeften. De items zijn 
geconstrueerd door de auteur van deze scriptie op basis van literatuuronderzoek naar 
expertiseontwikkeling van leerkrachten in het algemeen en vanuit literatuuronderzoek naar de 
specifieke expertiseontwikkeling die nodig is om les te geven aan leerlingen met speciale 
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onderwijsbehoeften. De vragenlijst bestaat uit 26 items. De respondenten scoorden de items op een 5-
puntsschaal waarbij 1 tot 5 oploopt van ‘helemaal mee oneens’ tot en met ‘helemaal mee eens’. 
Voorbeelden van items zijn ‘Ik zorg er altijd voor dat elke leerling het beoogde lesdoel tijdens de les 
behaalt’ en ‘Ik bied steeds elke leerling de instructiestrategie aan die bij hem of haar past’. Deel 5 (zie 
Bijlage 7) is een afsluiting waar respondenten eventueel nog opmerkingen kwijt kunnen. 
Procedure 
In de periode november 2011 tot en met februari 2012 werden 14 scholen en een stichting telefonisch 
en/of via e-mail benaderd voor deelname aan het onderzoek. Hiervan zijn uiteindelijk 10 scholen 
ingegaan op het verzoek. Bij de selectie van scholen is zoveel mogelijk rekening gehouden met een 
gelijkmatige verdeling over de afdelingen speciaal onderwijs (SO) en voortgezet speciaal onderwijs 
(VSO) en over de drie typen speciaal onderwijs, mytylonderwijs, tyltylonderwijs en onderwijs aan 
zeer moeilijk lerenden (ZMLK). De leerkrachten van deze scholen worden representatief geacht voor 
de hele populatie (Van Buuren et al., 2003). Op zeven van de tien deelnemende scholen is de afname 
van de vragenlijsten persoonlijk toegelicht, geïnstrueerd en zijn de vragenlijsten uitgedeeld in een 
teamvergadering of afdelingsvergadering. Daarnaast zijn er vragenlijsten inclusief instructie (zie 
Bijlage 8) en envelop met adres achtergelaten voor werknemers die op dat moment niet aanwezig 
waren op de vergadering. Een klein aantal van deze vragenlijsten is nagezonden voor een afgesproken 
datum. Op drie scholen heeft de vragenlijstafname slechts op basis van vrijwilligheid en eigen 
initiatief plaatsgevonden vanwege bewaking van de vergadertijd en de werkdruk door het 
managementteam. Die scholen hebben de vragenlijsten met een korte voorlichtingsbrief en een korte 
instructie ontvangen, inclusief envelop met gegevens voor verzending voor een afgesproken datum. 
Data-analyse 
Voor het analyseren van de data werd gebruik gemaakt van SPSS 16 en van WINSTEPS 3.73 
(Linacre, 2012a). Voorafgaand aan de ANCOVA’s en regressieanalyses in SPSS zijn de ruwe data van 
de delen 2,3 en 4 van de vragenlijst geanalyseerd in het Rasch model (Rasch, 1960).  
Modellering in het Rasch rating scale model.  
Het Rasch model (Rasch,1960) is een item-responsmodel, gebaseerd op een meettheorie die 
fundamenteel meten mogelijk maakt, dat wil zeggen: persoonsbekwaamheden blijven dezelfde 
persoonsbekwaamheden, onafhankelijk van welke items zijn voorgelegd aan de personen, en 
itemmoeilijkheden blijven dezelfde itemmoeilijkheden, onafhankelijk van welke personen de test 
hebben gemaakt (of de vragenlijst hebben ingevuld). Met andere woorden: Het Rasch model maakt 
test en steekproefvrije maten. 
Een Rasch-analyse modelleert antwoordpatronen van personen op items die samen een latente 
variabele meten. Posities van items en personen op het continuüm van de latente variabele komen tot 
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stand als functie van iteratieve series van vergelijkingen van verwachte en geobserveerde scores van 
personen op items. Het Rasch rating scale model hanteert de volgende additieve wiskundige 
transformatie: 
log(Pnij/ Pni(j-1) ) = Bn - Di – Fj 
Pnij is de kans dat persoon n, die item i beantwoordt, geobserveerd wordt in categorie j; Bn is de 
bekwaamheidsmaat van persoon n. Di is de moeilijkheidsmaat van item i, het punt waarin de hoogste 
en laagste categorieën even veel kans maken om geobserveerd te worden. Fj is de kalibratiemaat van 
categorie j in relatie tot categorie j-1, het punt waar de categorieën j-1 en j even waarschijnlijk zijn in 
relatie tot de itemmaat. Fj wordt vrij geschat (Linacre, 2012b). 
Het Rasch model toetst of scores voldoen aan de uitgangspunten en eisen van het Rasch 
model. Dit leidt tot de bepaling van itemmoeilijkheden en persoonsvaardigheden op eenzelfde 
intervalschaal. Een Rasch-dimensie bestaat uit een samenhangende set van items, opgebouwd vanuit 
het idee dat voor een bruikbare operationalisatie van een variabele slechts één eigenschap gemeten 
wordt op een hiërarchische schaal van items en personen. Items in een Rasch dimensie zijn 
gerangschikt van gemakkelijk tot moeilijk te beamen items. Hoe lager de itemmoeilijkheid, des te 
groter de kans dat deze door respondenten unaniem wordt onderschreven. Hoe hoger de 
itemmoeilijkheid, des te kleiner de kans dat deze door veel respondenten unaniem wordt 
onderschreven. Hogere scores op moeilijker items corresponderen met personen die meer van de 
onderliggende bekwaamheid of eigenschap bezitten. Aan de hand van fit statistieken die de kwaliteit 
van item en persoonsscores evalueren, kan beoordeeld worden of alle items en de persoonsresponsen 
op items in samenhang eenzelfde onderliggende variabele meten. De data moeten voldoen aan de fit 
criteria en passen in het Rasch model. Een Rasch analyse berekent ook de betrouwbaarheid van zowel 
de items en van de personen. Als de items en persoonsresponsen op de items voldoen aan de eisen van 
het Rasch model dan kunnen de originele ordinale scores op een Likertschaal worden omgezet in een 
intervalschaal, waardoor aan de eis van invariantie van meting wordt voldaan. De ene meetstap is dan 
precies gelijk aan de daarop volgende meetstap. Analyse in het Rasch model levert per schaal voor 
elke respondent één maat op, de Rasch maat, uitgedrukt in logits, de natuurlijke logaritme van Pnij/ 
Pni(j-1). Normaliter loopt een Rasch dimensie van -4,00 logits tot + 4,00 logits. Het gemiddelde van 
de itemmaat wordt arbitrair bepaald op nul. De persoons Rasch maat per variabele, uitgedrukt in 
logits, wordt gebruikt voor de statistische analyse van de onderzoeksvragen. Hoe hoger de Rasch 
maat, des te hoger de persoonsvaardigheden en de kans dat deze personen items hoog in de hiërarchie 
volmondig hebben onderschreven. De Rasch analyses zijn uitgevoerd door de eerste scriptiebegeleider 
van de auteur van deze scriptie.  
 In Figuur 2 staat de itemmap en persoonsdistributie weergegeven. De items rechts staan 
weergegeven van onder naar boven, van makkelijk tot moeilijk te onderschrijven. Op deze wijze 
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gepresenteerd weerspiegelen ze stappen die geassocieerd kunnen worden met toenemende 
bekwaamheid. Links wordt de persoonsdistributie weergegeven, met van onder naar boven de 
oplopende persoonsvaardigheid. M geeft het gemiddelde weer, S geeft de afstand van één 
standaarddeviatie tot het gemiddelde weer en T geeft de afstand van twee standaarddeviaties tot het 
gemiddelde weer. De plaats van de persoon in de grafiek geeft weer welke items onderschreven 
worden door de persoon, dat zijn de items die rechts corresponderen met de plaats van de persoon in 
de grafiek en lager. Het item direct boven het corresponderende item is de volgende stap in 
bekwaamheidsontwikkeling van de betreffende persoon. 
         PERSON - MAP - ITEM 
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Figuur 2. Item map en persoonsdistributie van Leeractiviteiten 
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 De Rasch-analyse toont aan dat van de schaal Leeractiviteiten uiteindelijk 40 items 
overblijven die samen een unidimensionele schaal Leeractiviteiten vormen. Van de schaal 
Leeractiviteiten meten alle overgebleven items na Rasch-analyse dezelfde onderliggende variabele. De 
5-punt Likert schaal moest omgezet worden naar een dichotome schaal en bestaat dus uit twee 
categorieën. De dichotome schaal omvat de meetstappen van soms naar regelmatig. Cronbach’s alpha 
van Leeractiviteiten is 0,87; de itembetrouwbaarheid is 0,97. 
De schaal Domeinspecifieke Expertise, voor dit onderzoek ontwikkeld op basis van 
literatuuronderzoek, blijkt na Rasch-analyse een unidimensionele, dichotome schaal en omvat de 
meetstappen weinig tot regelmatig/vaak . Twee items zijn uit de dimensie verwijderd omdat ze niet 
pasten in het Rasch model, waardoor er 24 items zijn overgebleven waarna alle overgebleven items 
dezelfde onderliggende variabele meten (zie Bijlage 9). Cronbach’s alpha van de schaal 
Domeinspecifieke Expertise is 0,77, de itembetrouwbaarheid is 0,95. 
De 23 items van Zelfgestuurde Leerexpertise, SDLC, vormen gezamenlijk één Rasch dimensie 
in een dichotome schaal. Cronbach’s alpha van de SDLC schaal is 0,86, de itembetrouwbaarheid is 
0,97. Alle schalen zijn persoonsvrij en ze meten invariant, wat betekent dat de eenheden van analyse 
gelijk zijn aan elkaar en dat er sprak is van een intervalschaal. 
 In Tabel 2 zijn de leeractiviteiten beschreven die weergegeven staan in Figuur 2 van moeilijk 
te onderschrijven tot zeer gemakkelijk te onderschrijven. De items in het lichtgrijze gedeelte zijn 
moeilijk tot gemiddeld te onderschrijven en de items in het donkergrijze gedeelte zijn gemakkelijk tot 
zeer gemakkelijk te onderschrijven. De respondenten waarvan de Raschmaat in het donkergrijze 
gedeelte valt, hebben een gemiddelde tot lage bekwaamheid op Leeractiviteiten. De respondenten 
waarvan de Raschmaat in het lichtgrijze gedeelte vallen zijn meer bekwaam in Leeractiviteiten. 
Voorbeelden van gemakkelijk te onderschrijven leeractiviteiten zijn activiteiten die gericht zijn op het 
delen van ideeën met collega’s en het verbeteren van lessen. Dit komt overeen met uitkomsten van 
eerder onderzoek waar dergelijke leeractiviteiten frequent genoemd werden (Kwakman, 1999). Een 
analyse van de items van leeractiviteiten die moeilijker te onderschrijven zijn, wijst op leeractiviteiten 
waarbij een integraal beeld van een leerling of situatie vereist is, zoals het deelnemen aan intervisie, 
een video-opname bekijken en een gesprek met een leerling over zijn toekomst. De activiteiten komen 
overeen met de theorie van expertise ontwikkeling, waar het hebben van een integraal beeld een hoger 
expertiseniveau vereist (Berliner, 2004; Davis & Florian, 2004a). Bij de gemakkelijk te onderschrijven 
items zijn kenmerken te vinden van het stadium van voorgezet beginner. Dit stadium kenmerkt zich 
door het flexibel leren omgaan met regels en procedures en baat hebben bij verbale overdracht van 
kennis en ervaringen van anderen (Berliner, 2004). Voorbeelden van items die passen bij dit stadium 
zijn bijvoorbeeld ‘het dossier lezen van een leerling’, ‘een oudergesprek voeren’, ‘met collega’s 
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spreken over aanpak van gedragsproblemen van leerlingen’ en ‘overleg met intern begeleider’, maar 





Leeractiviteiten (LA; 40 Items; 113 Personen) 
Item 
46 Een andere school bezoeken 
  1 Onderling bij collega’s lessen bijwonen 
50 Het bezoeken van uitstroomplekken voor leerlingen 
40 Evaluatie van leerlingen aan de hand van portfolio 
37 Een video-opname van een eigen les bekijken 
53 Een video-opname van een leerling bekijken 
42 Elkaar materialen demonstreren en presenteren 
10 Een mindmap op lesweb maken over een te ontwerpen lessenserie 
  2 Vragen aan een leerling wat hij/zij vindt van mijn instructie 
  7 Mening geven aan het management over organisatorische zaken 
34 Een gesprek voeren met een leerling over zijn/haar toekomst 
30 Deelnemen aan intervisie met collega’s 
23 Toetsen afnemen en interpreteren 
49 Het volgen van een workshop of presentatie 
  5 Verantwoording afleggen aan leidinggevende 
  8 Vakbladen lezen over onderwijs en didactiek 
  4 Lesmateriaal van anderen gebruiken in eigen lessen 
11 Nieuwe werkvormen uitproberen in de les 
14 Binnen de bouw of afdeling afspraken maken over de didactische werkwijze 
24 Vakinhoudelijke literatuur bestuderen 
  6 Collega leerkrachten ondersteunen bij problemen 
15 Met collega’s praten over moeilijkheden met les geven 
22 Handleidingen bij methoden bestuderen 
48 Overleg met de intern begeleider 
26 Overleggen met de orthopedagoge over een leerling 
47 Materialen zoeken en structureren aan de hand van leerlijnen 
52 Functioneringsgesprekken voeren met mijn leidinggevende. 
13 Discussiëren over verbetering van het onderwijs op school 
27 Deelname aan kamp en uitjes met leerlingen 
44 Overleggen over een leerling in interdisciplinair teamverband (planbespreking) 
29 Leerlingbegeleiding aanpassen aan nieuwe didactische en/of pedagogische 
    inzichten. 
39 Inspiratie opdoen door het bekijken van materialen 
28 Ruimte reserveren in de les voor vaardigheden zelfstandig werken 
36 Een leerling observeren 
35 Een (groeps)handelingsplan schrijven 
18 Met collega’s spreken over aanpak van gedragsproblemen van leerlingen 
25 Reflecteren op mijn interacties met leerlingen 
32 Het dossier van een leerling lezen 
38 Een oudergesprek voeren 





Eerst zijn de variabelen gecontroleerd op normaalverdeling door te kijken naar de skewness en 
kurtosis. De variabele ‘aantal jaren ervaring in het speciaal onderwijs’ is gegroepeerd in vier 
ervaringsklassen in drie dummyvariabelen. De dummy’s zijn onderverdeeld in 6-10 jaar ervaring, 11-
20 jaar ervaring en meer dan 20 jaar ervaring (referentiecategorie: 2-5 jaar ervaring). De relatie tussen 
de verschillende variabelen is eerst in kaart gebracht aan de hand van een correlatieanalyse (Tabel 4). 
Voor het bepalen van de verschillen in Leeractiviteiten tussen de Onderwijstypen, Domeinspecifieke 
Expertise en Zelfgestuurde Leerexpertise is gebruik gemaakt van een univariate ANCOVA, contrast 
difference en met een alpha van 0,1, eenzijdig getoetst in SPSS-16,omdat verschillen worden 
verondersteld, en de steekproeven bescheiden zijn. In de ANCOVA is gecontroleerd voor sekse en 
aantal jaar ervaring in het speciaal onderwijs. In de ANCOVA met Domeinspecifieke Expertise en 
zelfgestuurde leerexpertise is tevens gecontroleerd voor de leeractiviteiten, omdat verondersteld is dat 
deze de relatie tussen de typen onderwijs en de afhankelijke variabelen mediëren.  
 Om het verband te onderzoeken tussen de Onderwijstypen, Leeractiviteiten en 
Domeinspecifieke Expertise en Zelfgestuurde Leerexpertise is gebruik gemaakt van een stapsgewijze 
multiple regressieanalyse. De variabele Leeractiviteiten heeft eerst als afhankelijke variabele 
gefungeerd in een stapsgewijze multiple regressieanalyse. In de regressie analyse zijn in stap 1 Sekse 
en de dummy’s voor aantal jaren ervaring in het speciaal onderwijs ingevoerd. Stap 2 omvat de 
Onderwijstypen. Voor regressieanalyse van de Onderwijstypen en Domeinspecifieke Expertise en 
Zelfgestuurde Leerexpertise is in stap 3 de variabele Leeractiviteiten ingevoerd. Vanwege de 
explorerende aard van het onderzoek, het beperkte aantal respondenten en de veronderstelling van een 
bepaalde richting van het verschil en het verband wordt uitgegaan van een α = 0,10, eenzijdig getoetst. 
Resultaten 
Tabel 3 beschrijft de gemiddelden en standaarddeviaties van de Raschmaten van variabelen uit het 
onderzoek. De spreiding van de waarden voor Zelfgestuurde Leerexpertise is het grootst. De spreiding 
voor Leeractiviteiten en Domeinspecifieke Expertise ontloopt elkaar weinig. 
 
Tabel 3 
Gemiddelden en Standaarddeviaties van de Raschmaten van Leeractiviteiten, Domeinspecifieke 
Expertise en Zelfgestuurde Leerexpertise (n = 113) 
Variabele Gemiddelde SD 
Leeractiviteiten 0,27 1,10 
Domeinspecifieke expertise 0,73 1,12 
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Zelfgestuurde leerexpertise 1,06  1,60 
 
 Tabel 4 beschrijft de correlatie tussen de gemeten variabelen. De variabelen correleren 
significant met elkaar en laten een positieve samenhang zien. Een toename van de waarde van 
Leeractiviteiten laat een toename van de waarde van Domeinspecifieke Expertise (r = ,30 en p < 0,05) 
en Zelfgestuurde Leerexpertise (r = ,46 en p < 0,01) zien en vice versa. Ook Domeinspecifieke 
Expertise en Zelfgestuurde Leerexpertise correleren positief met elkaar (r = ,31 en p < 0,05). 
 
Tabel 4 
Correlatietabel Variabelen Leeractiviteiten, Domeinspecifieke Expertise (DSV_SO) en Zelfgestuurde 
Leerexpertise (SDLC). 
Variabelen Leeractiviteiten DSVSO SDLC 
Leeractiviteiten 1   
DSVSO ,30* 1  
SDLC    ,46**  ,31** 1 
** Correlatie is significant op het 0,01 niveau (2-tailed) 
*   Correlatie is significant op het 0,05 niveau (2-tailed) 
 
De gemiddelden en standaarddeviaties van de univariate ANCOVA’s zijn weergegeven in Tabel 5 en 
worden hieronder per variabele beschreven.  
ANCOVA Leeractiviteiten 
De Onderwijstypen verschillen significant in Leeractiviteiten. Leerkrachten in het Mytylonderwijs 
rapporteren significant meer en complexere Leeractiviteiten dan leerkrachten in het ZMLK onderwijs, 
F (1,106) = 7,16, p = ,01, ƞ2p = 0,06, B = 0,69, SE = 0,26. Tevens rapporteren leerkrachten in het 
Tyltylonderwijs significant meer en complexere Leeractiviteiten dan het ZMLK onderwijs, F (1,106) 
= 6,50, p = ,01, ƞ2p = 0,06, B = 0,63, SE = 0,25. 
ANCOVA Domeinspecifieke Expertise 
Er zijn geen significante verschillen in de zelfgerapporteerde Domeinspecifieke Expertise tussen de 
leerkrachten in de drie verschillende Onderwijstypen. Leeractiviteiten en aantal jaren ervaring in het 
SO bepalen verschillen in Domeinspecifieke Expertise. 
 Complexere Leeractiviteiten leiden tot een significant positief verschil in zelfgerapporteerde 
Domeinspecifieke Expertise F (1,105) = 9,21, p = ,00, ƞ2p = 0,08, B = 0,29, SE = 0,10. Tevens leidt 10 
tot 20 jaar ervaring in het speciaal onderwijs tot een significant positief verschil in Domeinspecifieke 
Expertise vergeleken met de referentiegroep die slechts 2 tot vijf jaar ervaring heeft in het SO, F 
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(1,105) = 5,88, p = ,02, ƞ2p = 0,05, B = 0,65, SE = 0,28. De andere twee leeftijdscategorieën 
verschillen niet significant in domeinspecifieke expertise ten opzichte van de referentiegroep.  
ANCOVA Zelfgestuurde Leerexpertise 
Leerkrachten in de drie verschillende onderwijstypen verschillen niet significant in Zelfgestuurde 
Leerexpertise. De hoeveelheid en complexiteit van de Leeractiviteiten is gerelateerd aan een 
significant positief verschil in Zelfgestuurde Leerexpertise F (1,105) = 23,34, p = ,00, ƞ2p = 0,18, B = 
0,63, SE = 0,13. 
Tabel 5 
Gemiddelden en Standaarddeviaties (tussen haakjes) per Type Onderwijs van Leeractiviteiten, 
Domeinspecifieke Expertise en Zelfgestuurde Leerexpertise 
 Typen onderwijs 
Variabele ZMLK Mytyl Tyltyl 
Leeractiviteiten -0,14 (0,91) 0,56 (0,92)  0,50 (1,30) 
Domeinspecifieke expertise  0,51 (1,10) 0,69 (1,10) 1,00 (1,11) 
Zelfgestuurde leerexpertise  0,61 (1,51) 1,27 (1,33) 1,42 (1,80) 
 
Stapsgewijze Multiple Regressieanalyse Leeractiviteiten 
Tabel 6 laat zien dat leerkracht zijn in het Mytylonderwijs, β = 0,28, t = 2,68 en in het Tyltylonderwijs, 
β = 0,27, t = 2,55, positief en significant gerelateerd is aan de hoeveelheid en complexiteit van de 
leeractiviteiten, en dat leerkracht zijn in de referentiecategorie ZMLK-onderwijs dus een negatieve 
relatie vertoont met de hoeveelheid en complexiteit van de leeractiviteiten. Het Myltyl en Tyltyl 
onderwijs blijken significante, positieve predictoren van Leeractiviteiten, vergeleken met het ZMLK 
onderwijs.  
Tabel 6 
Resultaten Stapsgewijze Multiple Regressieanalyse van Leeractiviteiten 
 Stap 1 Stap 2 
 Std B T Std B t 
Sekse  -0,07    -0,69 -0,03 -0,27 
>5 en ≤10 jr    0,05     0,43  0,01   0,06 
> 10 en ≤ 20 jr    0,03     0,28  0,00 -0,03 
> 20 jr    0,06     0,51 0,02   0,20 
Mytyl   0,28*   2,68 
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Tyltyl   0,27*   2,55 
  
Constante  0,20  -0,14 
Adj, R2    0,01  0,04 
 Significant op het 0,01 niveau (eenzijdig getoetst) 
 
Stapsgewijze Multiple Regressieanalyse Domeinspecifieke Expertise 
Tabel 7 laat zien dat tussen de 10 en 20 jaar ervaring in het speciaal onderwijs zowel in model 1, β = 
0,28, t = 2,38, als in model 2, β = 0,26, t = 2,21, als in model 3, β = 0,26, t = 2,30, een significante 
positieve voorspeller is van Domeinspecifieke Expertise, terwijl de overige drie ervaringscategorieën 
geen significante voorspellers zijn van Domeinspecifieke Expertise. Het Tyltylonderwijs in model 2 
fungeert als tijdelijke marginaal significante voorspeller van Domeinspecifieke Expertise, β = 0,19, t = 
1,76. In model 3 is de voorspellende kracht van het Tyltylonderwijs op Domeinspecifieke Expertise 
geheel overgenomen door de Leeractiviteiten, β = 0,28, t = 3,03. Het model draagt voor 11 % bij aan 
de verklaarde variantie. 
Tabel 7 
Resultaten Stapsgewijze Multiple Regressieanalyse van Domeinspecifieke Expertise 
 Stap 1 Stap 2 Stap 3 
 Std B t Std B t Std B t 
Sekse -0,04 -0,41   0,00 0,02 0,01 -0,06 
>5 en ≤10 jr   0,07   0,59   0,08 0,63 0,07  0,63 
> 10 en ≤ 20 jr       0,28**   2,38       0,26** 2,21     0,26**  2,30 
> 20 jr    0,20   1,75   0,18 1,59  0,17  1,59 
Mytyl    0,07 0,67 -0,01 -0,09 
Tyltyl     0,19* 1,76 0,11   1,04 
Leeractiviteiten         0,28***   3,03 
   
Constante    0,41  0,22    0,26 
Adj. R2   0,03  0,04  0,11  
** *Significant op het 0,01 niveau (eenzijdig getoetst) 
* *  Significant op het 0,05 niveau (eenzijdig getoetst) 




Stapsgewijze Multiple Regressieanalyse Zelfgestuurde Leerexpertise 
Tabel 8 laat zien dat in model 2 leerkracht zijn in het Mytylonderwijs, β = 0,20 ,t = 1,83, een 
marginaal significante voorspeller is, en dat leerkracht zijn in het Tyltylonderwijs, β = 0,23, t = 2,15 
een significante positieve voorspeller is van Zelfgestuurde Leerexpertise. In model 3 is deze 
voorspellende functie echter geheel overgenomen door de hoeveelheid en complexiteit van 
Leeractiviteiten op Zelfgestuurde Leerexpertise, β = 0,43, t = 4,83. Het model draagt voor 18 % bij aan 
de verklaarde variantie. De resultaten suggereren dat de hoeveelheid en complexiteit van de 




Resultaten Stapsgewijze Multiple Regressieanalyse van Zelfgestuurde Leerexpertise 
  Stap 1 Stap 2 Stap 3 
 Std B t Std B t Std B t 
Sekse -0,05 -0,45 -0,01 -0,05      0,01 0,07
>5 en ≤10 jr  -0,02 -0,14 -0,04 -0,35    -0,05 -0,41
>10 en ≤ 20 jr   0,06  0,48  0,03  0,24     0,03 0,28
> 20 jr   0,06  0,52  0,03  0,28     0,02 0,21
Mytyl     0,20*  1,83     0,07 0,73
Tyltyl      0,23**  2,15     0,12 1,14
Leeractiviteiten          0,43*** 4,83
   
Constante     1,01  0,61  0,70
Adj. R2  0,03  0,01     0,18  
** *Significant op het 0,01 niveau (eenzijdig getoetst) 
* *  Significant op het 0,05 niveau (eenzijdig getoetst) 
*     Significant op het 0,10 niveau (eenzijdig getoetst) 
  
Conclusie studie 2 
Met studie 2 is onderzocht of er verschillen zijn in leeractiviteiten en expertiseniveau tussen de 
leerkrachten van de onderwijstypen mytyl, tyltyl en ZMLK en of het expertiseniveau van leerkrachten 
in het speciaal onderwijs gemedieerd wordt door het uitvoeren van professionele leeractiviteiten op de 
35 
 
werkplek. Om dat te onderzoeken werden eerst de meetinstrumenten Domeinspecifieke Expertise en 
Leeractiviteiten gekalibreerd en gevalideerd in het Rasch model. In de conclusie wordt eerst de 
betekenis van de schaal Leeractiviteiten besproken, vervolgens worden de verschilanalyses besproken 
en als laatste de regressieanalyses. 
 De schaal Leeractiviteiten vormt na Rasch-analyse een hiërarchische schaal. Het is een lijst 
waarin elk item hoger in de hiërarchie een hoger niveau is in het uitvoeren van leeractiviteiten. 
Analyse van de hiërarchie van leeractiviteiten bevestigt globaal de uitkomsten van eerder onderzoek 
van Kwakman (1999) met betrekking tot frequent genoemde leeractiviteiten en van Berliner (2004) in 
relatie tot enkele kenmerken van expertisestadia. De Rasch-hiërarchie van de schaal Leeractiviteiten 
kan gebruikt worden voor het bepalen van de volgende stap in de professionele ontwikkeling van de 
leerkracht of een schoolteam. De Rasch-persoonsmaat behorend bij een individuele leerkracht geeft de 
persoonsbekwaamheid aan. De persoonbekwaamheid toont wat de volgende stap is in de zone van de 
naaste ontwikkeling. De Rasch-hiërarchie geeft aan welke leeractiviteit correspondeert met een hogere 
persoonbekwaamheid. Deze leeractiviteit kan ingezet worden voor het bereiken van een hogere 
persoonsbekwaamheid op leeractiviteiten. 
 De resultaten van de verschilanalyses laten zien dat er een significant verschil is in het 
uitvoeren van professionele leeractiviteiten tussen de leerkrachten in het mytyl-, tyltyl- en ZMLK 
onderwijs. Leerkrachten van het mytylonderwijs en en tyltylonderwijs voeren significant meer en 
complexere leeractiviteiten uit dan het ZMLK onderwijs. Een hoger niveau van leeractiviteiten in het 
ZMLK kan bereikt worden door leeractiviteiten in te zetten die corresponderen met een hoger 
bekwaamheidsniveau. Dat zijn leeractiviteiten die hoger in de hiërarchie staan. Hoewel er geen 
verschillen in domeinspecifieke expertise en zelfgestuurde leerexpertise zijn tussen de leerkrachten in 
het mytyl-, tyltyl- en ZMLK onderwijs, zorgt de keuze voor leeractiviteiten hoger in de hiërarchie wel 
voor een significant positief verschil. Dat betekent dat het leren door het uitvoeren van leeractiviteiten 
gepaard gaat met een hoger expertiseniveau. Daarnaast hebben leerkrachten die tussen de 10 en 20 jaar 
ervaring in het speciaal onderwijs hebben ook een significant hoger domeinspecifiek expertiseniveau 
dan leerkrachten met minder of meer ervaring in het speciaal onderwijs. Dit wijst erop dat ervaring in 
de specifieke onderwijscontext verschil uitmaakt voor domeinspecifieke expertise. De uitkomst 
bevestigt empirische bevindingen uit eerder expertiseonderzoek die er steeds op wijzen dat minstens 
tien jaar ervaring in een domein nodig is om expertise te realiseren (Ericsson, 2006). Het kan zijn dat 
leerkrachten met minder ervaring in het SO meer deliberate practice nodig hebben om zich sneller tot 
een nastreefbaar niveau van domeinspecifieke expertise te ontwikkelen. Tevens suggereren de 
bevindingen dat er bij leerkrachten met meer dan 20 jaar ervaring in het SO sprake zou kunnen zijn 
van het niet meer up-to-date zijn van de uitgevoerde leeractiviteiten en/of verworven competenties.  
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Leerkrachten die werken in het mytyl- en tyltylonderwijs blijken significant vaker en 
complexere leeractiviteiten te ondernemen dan leerkrachten in het ZMLK onderwijs. Tevens leek het 
er in eerste instantie op dat leerkrachten die werken in het tyltylonderwijs een bescheiden maar 
significant hoger domeinspecifiek expertiseniveau verworven zouden hebben. Echter, zodra de 
leeractiviteiten opgenomen werden in de regressie bleek het werken in het tyltylonderwijs geen 
voorspeller meer te zijn van domeinspecifieke expertise. Domeinspecifiek expertiseniveau hing vooral 
af van de frequentie en complexiteit van de leeractiviteiten die uitgevoerd werden. Het volkomen 
overnemen van het type onderwijs door de leeractiviteiten als voorspeller van het domeinspecifiek 
expertiseniveau van leerkrachten in het tyltylonderwijs door de leeractiviteiten is een indicatie dat 
deelname aan leeractiviteiten een mediator kan zijn in de voorspelling van het domeinspecifieke 
expertiseniveau (Baron & Kenny, 1986). Tussen de 10 en 20 jaar ervaring in het speciaal onderwijs is 
een significante voorspeller van domeinspecifieke expertise, zelfs als de leeractiviteiten in de analyse 
wordt betrokken, terwijl de overige ervaringscategorieën geen significante voorspellers zijn van DS 
expertise. De door leeractiviteiten verklaarde variantie bedraagt zeven procent. Dat is meer dan de drie 
procent die verklaard wordt door het hebben van 10 tot 20 jaar ervaring in het speciaal onderwijs. De 
aanwijzing dat het uitvoeren van leeractiviteiten een grotere voorspellende waarde heeft voor de 
domeinspecifieke expertise dan het hebben van 10 tot 20 jaar ervaring in het speciaal onderwijs 
suggereert dat niet alleen werkervaring bijdraagt aan het domeinspecifieke expertiseniveau. Het 
uitvoeren van leeractiviteiten lijkt nog meer invloed uit te oefenen op de domeinspecifieke expertise 
dan het hebben van werkervaring. Leerkrachten met 10 tot 20 jaar werkervaring hebben een zekere 
mate van expertise. Opgedane routines en automatisering in het domein speciaal onderwijs, zoals het 
stellen van doelen voor een handelingsplan, het werken met aangepaste materialen en het observeren 
van leerlingen vormen de basis van deze expertise. Echter, het toepassen van leeractiviteiten hoger in 
de hiërarchie van de lijst, zoals het deelnemen aan intervisie, het bekijken van een video-opname van 
de eigen les en het bezoeken van andere scholen, houdt meer in dan alleen het uitvoeren van de 
dagelijkse werkactiviteiten die gericht zijn op routines en automatisering. De hiërarchische lijst met 
leeractiviteiten biedt een maatgestuurd instrument om de domeinspecifieke expertise door het 
uitvoeren van leeractiviteiten positief te beïnvloeden. Deelname aan leeractiviteiten die net wat 
uitdagender zijn dan men tot op heden al frequent doet, kan gezien worden als ‘deliberate practice’. 
Deliberate practice gaat uit van het doelgericht uitvoeren van activiteiten, die gericht zijn op 
verbetering en verfijning van de (werk)prestatie (Ericsson, 2006).  
Bij zelfgestuurde leerexpertise speelt het aantal jaar ervaring in het speciaal onderwijs 
kennelijk geen voorspellende rol. Bij zelfgestuurde leerexpertise zijn wel soortgelijke mediatie-
processen gevonden in de regressieanalysen als bij domeinspecifieke expertise. Op het eerste gezicht 
lijken het werken in het mytyl- en tyltylonderwijs de zelfgestuurde leerexpertise positief te 
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beïnvloeden. Echter, ook nu wordt deze relatie volledig gemedieerd door de leeractiviteiten die 
worden uitgevoerd. De door leeractiviteiten verklaarde variantie is 17 procent en hoger dan de invloed 
van leeractiviteiten op het domeinspecifieke expertiseniveau. Er zijn iets sterkere indicaties voor de 
mediërende rol van het uitvoeren van professionele leeractiviteiten door leerkrachten in het 
tyltylonderwijs. Een mogelijke verklaring voor het hogere niveau van leeractiviteiten en het daarmee 
hoger gerapporteerde expertiseniveau van leerkrachten uit het tyltylonderwijs is dat leerkrachten in het 
tyltylonderwijs door de complexere problematiek van de leerlingen meer geprikkeld worden tot het 
zoeken naar oplossingen voor de complexe problematiek. Leerkrachten krijgen mogelijk minder de 
kans om op routine te draaien en zetten leeractiviteiten in om oplossingen te vinden voor de complexe 
problematiek. Voor leerkrachten in het ZMLK onderwijs betekent de uitkomst van het onderzoek dat 
ze kunnen leren van de inzet van leeractiviteiten zoals leerkrachten in het tyltylonderwijs dat doen. Het 
uitvoeren van leeractiviteiten op een hoger niveau in de hiërarchie zou mogelijk het expertiseniveau 
van leerkrachten in het ZMLK onderwijs kunnen verhogen. 
Algehele Conclusie en Discussie 
De uitkomsten van studie 1 en 2 hebben zowel theoretische als praktische implicaties. Het eerste 
onderzoek heeft geleid tot identificatie van leeractiviteiten die uitgevoerd worden in het speciaal 
onderwijs, cluster 3. Met de identificatie van de leeractiviteiten, onderscheiden in kerncategorieën, is 
een bijdrage geleverd aan zowel de theorie als de praktijk van expertiseontwikkeling in het speciaal 
onderwijs. De leeractiviteiten die benoemd werden in de interviews sluiten aan bij de theorie van 
expertiseontwikkeling rondom leerlingen met speciale onderwijsbehoeften. Studie 1 levert daarmee 
een bijdrage aan de theorie voor de ontwikkeling van expertise door het uitvoeren van leeractiviteiten 
op de werkplek. De theorie voor onderwijs aan leerlingen met speciale onderwijsbehoeften geeft aan 
dat het belangrijk is dat leerkrachten beschikken over een brede kennisbasis, dat ze een integraal beeld 
krijgen van een leerling en dat toepassing en intensivering van leerkrachtvaardigheden van belang zijn. 
Doelen en inhoud dienen toegankelijk gemaakt te worden voor de lerende en het zorgvuldig 
observeren van de reacties op taken en activiteiten van de leerling is van belang (Davis & Florian, 
2004b). De effectieve leerkracht dient passende ondersteuningsmogelijkheden voor elke leerling te 
ontdekken (Ferguson, 2008). De identificatie van de leeractiviteiten die daarvoor maatgestuurd ingezet 
kunnen worden is een concrete bijdrage aan de praktijk van het speciaal onderwijs. Zowel leerkrachten 
als het managementteam kunnen een doelgerichte, efficiënte en hoogst waarschijnlijk effectieve keuze 
maken voor activiteiten die het zoeken naar passende ondersteuningsmogelijkheden voor de leerlingen 
kunnen bevorderen. Ook de schoolleiding en leerkrachten in het regulier onderwijs kunnen gebruik 
maken van de geïdentificeerde hiërarchie van leeractiviteiten. Kenmerk van een leerkracht als 
professional is immers de bekwaamheid om te analyseren, ontwikkelen, vernieuwen en creëren 
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(O'Gorman & Drudy, 2010). De leeractiviteiten voorspellen de domeinspecifieke expertise en het ligt 
voor de hand dat meer uitdagende leeractiviteiten het expertiseniveau gunstig kunnen beïnvloeden. 
Daar komt bij dat een brede kennisbasis van methoden en strategieën om tegemoet te komen aan de 
speciale leer- en onderwijsbehoeften van leerlingen (Norwich & Nash, 2011) voor alle leerkrachten 
belangrijk is, vooral nu passend onderwijs steeds meer vorm begint te krijgen binnen het regulier 
onderwijs.  
 Het onderzoek heeft twee nieuw ontwikkelde, betrouwbare vragenlijsten met een gedegen 
constructvaliditeit opgeleverd: Professionele Leeractiviteiten en Domeinspecifieke Expertise. Beide 
vragenlijsten kunnen ingezet worden voor de onderzoek- en onderwijspraktijk. 
 De uitkomst van het onderzoek dat het uitvoeren van leeractiviteiten een krachtige voorspeller 
is van de domeinspecifieke expertise, krachtiger nog dan het opdoen van een bepaalde mate van 
werkervaring, is een empirische bijdrage aan de theorie. De in de theoretische inleiding gesuggereerde 
relatie is empirisch aangetoond. Eraut (2004) geeft aan dat veel uitkomsten van leerprocessen 
onzichtbaar zijn. De indicatie van mediatie door leeractiviteiten voor het hogere domeinspecifieke 
expertiseniveau van leerkrachten in het tyltylonderwijs dan in de twee andere onderwijsvormen, en de 
indicatie van mediatie door leeractiviteiten voor het zelfgestuurde leerexpertiseniveau van leerkrachten 
in het mytyl- en tyltylonderwijs maken de uitkomsten van werkplekleren beter zichtbaar. Het is 
waarschijnlijk dat een keuze voor leeractiviteiten die zich hoger in de hiërarchie bevinden bijdraagt 
aan een hoger expertiseniveau. De lijst van leeractiviteiten kan helderheid verschaffen over wat er 
nodig is om te komen tot expertise op het gebied van complexere problematiek en leerling-zorg. De 
bewuste inzet van leeractiviteiten hoger in de hiërarchie kan leiden tot een doelgerichte verbetering 
van het expertniveau. Een georganiseerde leeromgeving, zoals Bakkenes et al. (2010) en Hoekstra et 
al. (2009) in hun onderzoek al concludeerden, zorgt voor doelmatiger en effectievere leeractiviteiten 
en een hoger niveau van leeruitkomsten. Voor de praktijk betekent de uitkomst van het onderzoek dat 
de hiërarchische lijst een aanzet kan zijn tot een doelmatiger georganiseerde leeromgeving. Op basis 
van de positie van leerkrachten op het continuüm van de leeractiviteiten kunnen adviezen op maat 
worden gegeven voor de eerstvolgende leeractiviteiten, die het beste aansluiten bij de huidige 
bekwaamheid. Dit kan bijdragen aan een betere afstemming van professionaliseringsactiviteiten van 
leerkrachten op de leerbehoeften van de leerlingen.   
 Er is een aantal beperkingen die de uitkomsten van het onderzoek beïnvloeden. Als eerste 
beperking kan genoemd worden het beperkte aantal respondenten. Hoewel met de Rasch-maten de 
uitkomsten van het onderzoek gegeneraliseerd kunnen worden, zullen grotere steekproeven de precisie 
van de meetinstrumenten bevorderen. Een tweede beperking is dat het onderzoek gebaseerd is op één 
meetmoment. Eén meetmoment bepaalt slechts de stand van zaken van dat moment en toont geen 
ontwikkeling aan. Om expertiseontwikkeling te meten en om te meten of er daadwerkelijk sprake is 
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van mediatie door implementatie van leeractiviteiten is grootschalig longitudinaal onderzoek nodig, 
waarbij sprake is van verschillende meetmomenten onder één groep respondenten. Een andere 
beperking van een onderzoek kan zijn dat het onderzoek uitgaat van zelfrapportage. Zelfrapportage is 
een subjectieve manier van meten waarbij sprake kan zijn van wisselende maten van zelfoverschatting 
of zelfonderschatting. Dit zou de uitkomsten mogelijk kunnen beïnvloeden.  
 Het huidige onderzoek biedt echter een stevige basis om verder te onderzoeken of het 
expertiseniveau van leerkrachten gemedieerd wordt door het uitvoeren van professionele 
leeractiviteiten op de werkplek. Het is raadzaam om grootschalig longitudinaal onderzoek te doen naar 
de relatie tussen het uitvoeren van leeractiviteiten op de werkplek en expertiseontwikkeling zodat de 
relatie tussen het uitvoeren van leeractiviteiten en expertiseontwikkeling in de tijd kan worden 
onderzocht. Een grootschalig onderzoek kan de resultaten verfijnen en kan de impact van de 
werkomgeving in kaart brengen. Een andere aanbeveling is om onderscheid te maken in lagere en 
hogere niveaus van leeractiviteiten en dit in verband te brengen met het gerealiseerde niveau van 
domeinspecifieke en zelfgestuurde leerexpertise. Het belang van organiseren en faciliteren van 
deelname aan leeractiviteiten op basis van de niveaus van de leerkrachten zou hiermee verduidelijkt 
kunnen worden. Voor leerkrachten zelf kan het inzicht bieden in de mogelijkheden om hun eigen 
expertiseniveau te verhogen. Het inzichtelijk maken van de opbrengsten van de leeractiviteiten kan de 
leerkracht motiveren om deel te nemen aan leeractiviteiten en daarmee de professionele houding, de 
toekenning van betekenis en toepasbaarheid te verbeteren (Kwakman, 2003). Een laatste belangrijke 
aanbeveling is om het onderzoek uit te voeren in onderwijssectoren. Het uitvoeren van de 
leeractiviteiten in de meer reguliere vormen van onderwijs, zoals het primair basisonderwijs, kan 
mogelijk ook gepaard gaan met een hoger expertiseniveau. Het opvangen van leerlingen met steeds 
complexere problematiek in het regulier onderwijs zal om een verschuiving vragen in het vinden van 
goede afstemming op de leerling. Vergelijking van de resultaten uit de onderzoeken, aan de hand van 
het Rasch model, kunnen de verschillen aantonen tussen de verscheidene vormen van onderwijs en de 
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Interviewleidraad kwalitatief vooronderzoek ‘ identificatie leeractiviteiten’ 
 
1. Welke beleidsmatige veranderingen zijn er het afgelopen jaar binnen jouw werkomgeving 
doorgevoerd? 
o Op wiens initiatief hebben de veranderingen plaatsgevonden? 




 Individueel niveau 
o Welke veranderingen hebben op deze niveaus plaatsgevonden? 
o Op welke manier ben jij met de beleidsmatige veranderingen omgegaan? 
 Welke activiteiten heb jij uitgevoerd om: 
 Bij te dragen aan de verandering 
 Onderdelen ter discussie te stellen 
 Meer grip te krijgen op de verandering 
 
2. Welke onderwijskundige veranderingen hebben in het afgelopen jaar plaatsgevonden? 
o Op wiens initiatief hebben de veranderingen plaatsgevonden? 




 Individueel niveau 
o Welke veranderingen hebben op deze niveaus plaatsgevonden? 
o Op welke manier ben jij met de beleidsmatige veranderingen omgegaan? 
 Welke activiteiten heb jij uitgevoerd om: 
 Bij te dragen aan de verandering 
 Onderdelen ter discussie te stellen 
 Meer grip te krijgen op de verandering 
 
3. Welke organisatorische veranderingen hebben in het afgelopen jaar plaatsgevonden? 
o Op wiens initiatief hebben de veranderingen plaatsgevonden? 




 Individueel niveau 
o Welke veranderingen hebben op deze niveaus plaatsgevonden? 
o Op welke manier ben jij met de beleidsmatige veranderingen omgegaan? 
 Welke activiteiten heb jij uitgevoerd om: 




 Onderdelen ter discussie te stellen 
 Meer grip te krijgen op de verandering 
 
4.  Met welke onderwijsmiddelen heb je in de afgelopen tijd kennis gemaakt? 
o Op welke wijze ben je hiermee in contact gekomen? 
o Op welke wijze heb jij je het gebruik van de materialen eigen gemaakt? 
o Wat heb je nodig om de materialen nog effectiever in te gaan zetten? 
 
5. Met wie heb je het afgelopen jaar contact gehad over je werk? 
o Met wie heb je contact gehad over leerlingen? 
 In welke setting hebben deze contacten plaatsgevonden? 
 Kun je me iets meer vertellen over de meest waardevolle uitwisselingen? 
o Met wie heb je contact gehad over jouw klassenmanagement? 
 Kun je me iets meer vertellen over de meest waardevolle uitwisselingen? 
o Met wie heb je contact gehad over jouw visie op je professionele toekomst? 
 Wil je daar iets meer over vertellen? 
 Welke activiteiten voer jij uit om deze visie te realiseren? 
 
6. Waarover ben je in het afgelopen half jaar van mening of opvatting veranderd? 
o Wat was de aanleiding tot de verandering? 
 
7. Op welke manieren neem je kennis van de speciale onderwijsbehoeften van jouw leerlingen 
om een goede aansluiting te vinden? 
 
8. Welke probleemsituaties in de klas ben jij de afgelopen zes weken tegen gekomen in de klas? 
o Wanneer had je een negatief gevoel over jouw aanpak van een probleemsituatie? 
 Wat kun je doen om de probleemsituatie een volgende keer positief te laten 
eindigen? 
o  Wanneer had je een positief gevoel over jouw aanpak van een probleemsituatie? 
 Wat was de aanleiding om tot jouw aanpak over te gaan? 
 
9. Welke werkervaring heb je nog meer opgedaan buiten deze vorm van onderwijs? 
o Wat is voor jou de ideale leerkracht binnen deze vorm van onderwijs? 
 Op welke manier probeer je naar dit ideaalbeeld toe te werken? 
o Welke middelen die jij tijdens je werk gebruikt, vind jij typerend voor deze vorm van 
onderwijs? 
 Op welke manier heb jij je vertrouwd gemaakt met deze middelen? 
o Welke activiteiten die jij tijdens werktijd uitvoert vind jij typerend voor de vorm van 





Codeboom inclusief leeractiviteiten (open codes) 
Sommige leeractiviteiten zijn dubbel genoemd, omdat het bij meerdere categorieën ondergebracht kan 
worden.  
1) Het ontwikkelen van een brede kennisbasis  
a. Kennis van overstijgende leerinhouden 
i. Kennis van onderwijsinhoudelijke zaken 
1. Iets opzoeken op internet met google 
2. Wetenschappelijke publicaties lezen 
3. Overleg met je klassenteam 
4. Overleg met andere collega’s 
5. Overleg met orthopedagoog 
6. Overleg met therapeuten 
7. Intervisie 
8. Het bezoeken van een congressen/ voorlichtingbijeenkomsten/workshops 
9. Vergelijken van eigen onderwijs/methodes/materiaal etc met regulier  
 onderwijs 
10. Een andere school bezoeken 
11. Interne studiedagen/ het volgen van een interne cursus 
12. Informatie opvragen bij vervolgonderwijs 
13. Uitstroomplekken bezoeken 
14. Bezoek aan orthotheek/bibliotheek van een onderwijsbegeleidingsdienst 
15. Praatje tijdens de koffiepauze 
16. Overleg/uitleg over videomateriaal 
ii. Kennis van beleidszaken 
1. Gebruik van officiële documenten en beleidsdocumenten 
2. Het volgen van een vergadering 
b. Kennis van specifieke leerinhouden 
i. Kennis van leerlijnen 
1. Het lezen van boeken 
2. Handelingsplan 
3. Leerlijnen gebruiken 
4. Datacare 
c. Kennis van methoden en materialen 
1. Handleiding methode lezen 
2. Ervaring opdoen met een methode/methodes gebruiken 
3. Handleiding methode lezen 
4. Lessen bekijken op internet 
5. Demonstatie en presentaties bijwonen 
 
2) Een integraal beeld krijgen van een leerling 
a.  Een integraal beeld van een leerling krijgen door overdracht via bronnen  
i. Mensen 
1. Evaluatie overdracht 
2. Overleg met orthopedagoog 
3. Overleg met collega’s 




5. Overleg met leerling 
6. Interdisciplinaire teams/bespreking 
ii. Materialen 
1. Overdracht, dossier lezen 
2. Handelingsplan lezen 
3. Datacare 
4. Lezen en kennis nemen van verschillende documenten zoals psychologisch  
 rapport, startdocumenten 
b. Kijken naar reacties van leerlingen op taken 
1. Evaluatie met leerlingen aan de hand van portfolio 
2. Observeren van leerlingen 
3. Vragen aan een leerling of hij de instructie heeft begrepen 
4. Video-opnamen bekijken van leerlingen 
5. Deelname aan activiteiten met leerlingen (spel, kamp etc.) 
6. Het afnemen van toetsen, het voeren van een diagnostisch gesprek en het  
 interpreteren van de gegevens 
c. Het ontdekken van de juiste ondersteuningsmogelijkheden 
1. Zelf nadenken/ laten bezinken 
2. Evaluatie met leerlingen aan de hand van portfolio 
3. Observeren van leerlingen 
4. Vragen aan een leerling of hij de instructie heeft begrepen 
5. Het volgen van workshops over handicap en aanpak 
6. Interdisciplinaire teams/bespreking 
7. Intervisie 
8. Video-opnamen bekijken van leerlingen 
9. Overleg/uitleg over videomateriaal 
10. Informatie opvragen bij vervolgonderwijs 
11. Deelname aan activiteiten met leerlingen (spel, kamp etc.) 
12. Het afnemen van toetsen, het voeren van een diagnostisch gesprek en het  
interpreteren van de gegevens 
13. Iets opzoeken op internet met google 
14. Overleg met je klassenteam 
15. Overleg met andere collega’s 
16. Overleg met IB-er 
17. Overleg met leerling 
18. Overleg met ouders 
19. Overleg met orthopedagoog 
20. Overleg met therapeuten 
21. Gesprek met stagecoördinator 
22. Contact met de zorgcoördinator 
23. Contact met maatschappelijk werk 







3) Toepassing en intensivering van leerkrachtvaardigheden 
a. Planning van taken 
1. Handelingsplan 
2. Structureren van het rooster 
3. Het maken van een jaarplanning 
4. Klassenmanagement/ontwerp goede organisatie 
5. Het structureren van de materialen 
6. Brainstormen van activiteiten per thema 
b. Het toegankelijk maken van doelen en inhoud 
i. Verzamelen van lesmateriaal 
1. Inspiratie door materialen 
2. Handleiding methode 
3. Mindmap maken, brainstorm/lesweb 
4. Het verzamelen van materiaal per thema 
5. Het structureren van de materialen 
6. Lessen bekijken op internet 
ii. Aanpassen van lesmateriaal 
1. Het structureren van de materialen 
2. Groepsdoorbrekend werken 
3. Lessen van anderen uitvoeren en aanpassen 
4. Aanpassen van methodemateriaal 
iii. Ontwerpen van lesmateriaal 
1. Het gebruik van formulieren, format 
2. Het ontwerpen van lessen 
3. Het werken met doelen 
4. Brainstormen met collega’s 
5. Groepsdoorbrekend lesprogramma ontwerpen  
6. Het gebruik van (check)lijstjes en kennis van criteria 
7. Zelf nadenken, verzinnen, uitvoeren en evalueren 
c. Uitvoeren van lessen en gebruik van materialen 
1. Ervaring opdoen met een methode 
2. Lessen van anderen uitvoeren en aanpassen 
3. Deelname aan activiteiten met leerlingen (spel etc) 
4. Elkaar materialen demonstreren en presenteren 
5. Het structureren van de materialen 
6. Inspiratie vanuit ‘dagelijkse’materialen 
7. Lessen bijwonen van je collega 
8. Video-opnamen bekijken van leerlingen en van jezelf en anderen 
d. Reflecteren op en evalueren van eigen vaardigheden 
1. Zelf nadenken/ laten bezinken 
2. Veranderen van bouw/ groep/ afdeling 
3. Vragen aan een leerling of hij de instructie heeft begrepen  
4. Lessen bijwonen van je collega 
5. Vergelijken met andere leerkrachten 
6. Video-opnamen bekijken van leerlingen en van jezelf en anderen 




8. Het afnemen van toetsen, het voeren van een diagnostisch gesprek en he interpreteren 
van de gegevens  






Deel 1 Achtergrondinformatie 




1) Geslacht  
Man      Vrouw 
2) In welk type onderwijs werkt u momenteel?  
ZMLK     Mytyl     Tyltyl 
3) In welke bouw of afdeling werkt u momenteel?  
SO Onderbouw (4-8)     SO Bovenbouw (9-13)     VSO 
 
4) Wat is uw huidige leeftijd? 
    
 
 








































Deel 2 Professionele leeractiviteiten  
 
Geef bij elke stelling aan in hoeverre deze voor u van toepassing is. 
 
 
Onderling bij collega’s lessen bijwonen  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Vragen aan een leerling wat hij/zij vindt van mijn instructie  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Samen met collega’s lessen voorbereiden  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Lesmateriaal van anderen gebruiken in eigen lessen  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Verantwoording afleggen aan leidinggevende  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 






Collega leerkrachten ondersteunen bij problemen  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Mening geven aan management over schoolorganisatorische zaken  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Vakbladen lezen over onderwijs en didactiek  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Deelnemen aan een werkgroep of commissie op school  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Een mindmap of lesweb maken over een te ontwerpen lessenserie  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Nieuwe werkvormen uitproberen in de les  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 








Doelen uit het handelingsplan van leerlingen evalueren  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Discussiëren over verbetering van het onderwijs op school 
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Binnen de bouw of afdeling afspraken maken over de didactische werkwijze  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Met collega’s praten over moeilijkheden met lesgeven  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Het lezen van beleidsdocumenten van de school  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Lesaanpak aanpassen naar aanleiding van reacties van leerlingen  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 








Met collega’s praten over aanpak van gedragsproblemen van leerlingen  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Een les voor mezelf evalueren op goede en zwakke punten  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Zelf lesmateriaal maken 
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit  
verrijkt mijn kennis        
 
Met collega’s praten over wat belangrijk is in onderwijs  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Handleidingen bij methoden bestuderen  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Toetsen afnemen en interpreteren  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 






Vakinhoudelijke literatuur bestuderen  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Reflecteren op mijn interactie met leerlingen  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Overleg met de orthopedagoge over een leerling  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Deelname aan kamp en uitjes met leerlingen  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Ruimte reserveren in de les voor vaardigheden zelfstandig werken  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Leerlingbegeleiding aanpassen aan nieuwe didactische en/of pedagogische inzichten  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 






Deelnemen aan intervisie met collega's  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Zelf nadenken over hoe je een probleem kunt oplossen  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Het dossier van een leerling lezen  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Het gebruiken van (check)lijstjes en criteria  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Een gesprek voeren met een leerling over zijn/haar toekomst  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Een (groeps)handelingsplan schrijven  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 






Een leerling observeren  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Een video-opname van een eigen les bekijken  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Een oudergesprek voeren  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Inspiratie opdoen door het bekijken van materialen  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Evaluatie met leerlingen aan de hand van portfolio  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Een studiedag bijwonen  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 






Elkaar materialen demonstreren en presenteren  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Wetenschappelijke publicaties over mijn vakgebied lezen  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Overleggen over een leerling in interdisciplinair teamverband (planbespreking)  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Informatie zoeken en bekijken op internet  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Een andere school bezoeken  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Materialen zoeken en structureren aan de hand van leerlijnen  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 






Overleg met de intern begeleider  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Het volgen van een workshop of presentatie  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Het bezoeken van uitstroomplekken voor leerling  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Het aanpassen van lesmateriaal naar de onderwijsbehoeften van de leerling  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Functioneringsgesprekken voeren met mijn leidinggevende  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 
mijn kennis        
 
Een video-opname bekijken van een leerling  
  Nooit Soms Regelmatig Vaak Altijd  
Ik neem deel aan deze 
activiteit        
Deze activiteit verrijkt 







Deel 3 Leren  
De volgende uitspraken hebben betrekking op leren dat plaatsvindt op uw werkplek.  
Er is geen sprake van goede of foute antwoorden.  
U geeft aan in welke mate u het eens bent met de uitspraken. Kies hiervoor één van de volgende 
opties: 
1. Helemaal oneens 
2. Oneens 
3. Niet oneens/niet eens 
4. Eens 
5. Helemaal eens 
 
 
1) Ik onderhandel regelmatig met mijn leidinggevende over mijn 
    ontwikkelingsmogelijkheden.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
2) Als ik iets wil leren voor mijn werk dan vind ik altijd de tijd daarvoor.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
3) Ik ben goed op de hoogte van de beste aanbieders van professionaliseringsprogramma’s  
    voor docenten.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
4) Ik wil de top bereiken in mijn beroep.  
 1 2 3 4 5  






5) Ik consulteer anderen om ideeën op te doen over activiteiten die mijn persoonlijke  
    ontwikkelingsplan ondersteunen.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
6) Ook al is een bepaalde taak niet echt mijn verantwoordelijkheid, toch voer ik die taak dan  
     uit.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
7) Ik verzamel steeds informatie over mogelijkheden om mijn competenties verder te  
    ontwikkelen.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
8) Ik wissel graag leerervaringen uit met collega's die echte professionals zijn in hun werk.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
9) Ik check altijd of ik iets goed genoeg beheers.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
10) Ik heb duidelijke ideeën over wat en hoe ik wil leren.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
11) Ik weet welke stappen ik moet zetten als ik iets nieuws wil leren.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
12) Ik probeer betrokken te zijn bij projecten waar ik zo veel mogelijk van kan leren.  
 1 2 3 4 5  






13) Af en toe neem ik even de tijd om me af te vragen wat ik tot nu toe heb geleerd.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
14) Als ik me onvoldoende ontwikkel in mijn werk dan verander ik mijn aanpak.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
15) Ik ga steeds zelf op zoek naar nieuwe, uitdagende leerdoelen.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
16) Leren is voor mij een levensbehoefte.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
17) Als ik iets nieuws wil leren, dat nuttig is voor mijn werk, dan neem ik zelf het initiatief.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
18) In mijn werk hoef ik gelukkig niet te leren.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
19) Als ik nieuwe taken uit moet voeren in mijn werk dan maak ik actief gebruik van mijn  
      voorkennis.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
20) Ik zoek regelmatig zelf informatie op om meer te weten te komen over onderwerpen in  
      mijn vakgebied die me interesseren.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
21) Als ik merk dat mijn kennis tekort schiet dan ga ik actief op zoek naar aanvullende  
      informatiebronnen.  




Helemaal oneens   Helemaal eens
 
22) Ik leer actief ook in mijn werk.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
23) Ik ga ervoor om steeds weer mijn competenties verder te ontwikkelen.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
Bij onderstaande items kunt u kiezen uit 7 opties 
1. Helemaal oneens 
2. Oneens 
3. Enigszins oneens 
4. Niet oneens/niet eens 
5. Enigszins eens 
6. Eens 
7. Helemaal eens 
 
 
24) In mijn werk mis ik vaak leermomenten omdat ik aan andere dingen zit te denken.  
 1 2 3 4 5 6 7  
Helemaal oneens   Helemaal eens
         
25) Als ik iets moeilijks moet leren geef ik het nooit op.  
 1 2 3 4 5 6 7  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
26) Ook als werktaken saai zijn zet ik door totdat die taken afgehandeld zijn.  
 1 2 3 4 5 6 7  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
27) Ik wil goed presteren, ook al vind ik de taak of het werk niet leuk.  
 1 2 3 4 5 6 7  








28) Als ik ergens werk dan zorg ik er ook voor dat ik mijn zaken afhandel.  
 1 2 3 4 5 6 7  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
29) Ik vind mijn werk vaak zo saai dat ik niet afmaak wat ik van plan was.  
 1 2 3 4 5 6 7  






Deel 4 Domeinspecifieke vaardigheden 
De volgende serie uitspraken heeft betrekking op domeinspecifieke vaardigheden, die in meerdere of 
mindere mate kenmerkend zijn voor uw eigen situatie.   
 Er is geen sprake van goede of foute antwoorden.  
Geef gewoon aan in welke mate u het eens bent met de verschillende uitspraken, door de bij u meest 
passende antwoordoptie te kiezen: 
1. Helemaal oneens 
2. Oneens 
3. Niet oneens/niet eens 
4. Eens 
5. Helemaal eens 
 
 
1) Ik ben zeer goed op de hoogte van de beschikbare leermaterialen om aan te sluiten bij de 
     leermogelijkheden van mijn leerlingen.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
2) Ik kan met het grootste gemak een variatie aan onderwijsmethodes toepassen.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
3) Als ik merk dat mijn instructie niet aanslaat bij een leerling dan pas ik altijd mijn instructie  
    direct aan.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
4) Ik ben prima in staat om een serie lessen te ontwikkelen die zowel op elkaar aansluiten als  
    op de ondersteuningsbehoeften van mijn leerling.  
 1 2 3 4 5  






5) Ik heb een uitstekend inzicht in de ontwikkelingsstappen die een leerling tijdens het  
    schooljaar kan maken.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
6) Ik heb een sterke behoefte aan uitgeschreven methodemateriaal als leidraad voor mijn  
    lessen.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
7) Ik ben zeer goed op de hoogte van de verschillende toetsingsmogelijkheden om te  
    evalueren of een leerling een leerdoel heeft gehaald.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
8) Ik weet altijd waar het misgaat als een leerling fouten maakt.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
9) Ik zorg er altijd voor dat elke leerling het beoogde lesdoel tijdens de les behaalt.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
10) Altijd, in elke les, leg ik de relatie tussen de kennis die de leerling al heeft en de nieuwe  
      informatie die ik ga aanbieden.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
11) Ik controleer steeds of mijn leerling zich de nieuwe informatie eigen heeft gemaakt  
      voordat ik verder ga met iets nieuws.  
 1 2 3 4 5  






12) Ik maak zeer vaak gebruik van actuele informatie uit het psychologisch onderzoek van  
      mijn leerling om steeds optimaal aan te sluiten bij de instructiebehoeften van mijn  
      leerling.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
13) Ik heb continu overzicht op gebeurtenissen in de ruimte waarin ik me met de groep  
      bevind.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
14) Bij problemen met een leerling kan ik mijn werkwijze steeds dusdanig aanpassen dat mijn  
      lessen door kunnen blijven gaan.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
15) Als ik merk dat een leerling niet betrokken is bij de les dan vind ik altijd een manier om  
      betrokkenheid bij de les te bevorderen.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
16) Tijdens mijn instructiemomenten functioneer ik steeds als voorbeeld voor de leerlingen  
      omdat ik de geschikte leerstrategieën altijd voordoe.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
17) Ik heb een diep inzicht in de gevolgen die de verschillende beperkingen en leerstoornissen  
      van mijn leerlingen hebben voor de noodzakelijke onderwijsondersteuning.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
 
18) Ik bied steeds elke leerling de instructiestrategie aan die bij hem of haar past.  
 1 2 3 4 5  





19) Voordat ik een opdracht voorleg aan een leerling overweeg ik eerst altijd of de kans groot  
      is dat mijn leerling die opdracht succesvol in zal kunnen vullen, gezien de beperkingen en  
      mogelijkheden van mijn leerling.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
20) Steeds als zich tijdens een les een probleem heeft voorgedaan, analyseer ik achteraf de  
      situatie.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
21) Bij problemen in de klas neem ik alleen mijn eigen handelen onder de loep.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
22) Ik beschik over kennis van verschillende bronnen die ik kan raadplegen als ik er niet  
      uitkom met een leerling.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
23) Ik bedenk steeds voor een langere periode op welke wijze ik een doel wil behalen met een  
      leerling.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
24) Ik laat een gesteld leerdoel altijd op verschillende manieren in verschillende lessen  
      terugkomen.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
25) Ik laat leerlingen steeds levensechte problemen oplossen om een leerdoel te behalen.  
 1 2 3 4 5  
Helemaal oneens   Helemaal eens
 
26) Ik communiceer met al mijn leerlingen altijd op dezelfde manier.  
 1 2 3 4 5  





Deel 5 Afsluiting 
 
 
Heeft u alle onderdelen van de vragenlijst ingevuld? 












Ik dank u hartelijk voor uw inzet en deelname aan dit onderzoek! 
 
Martine Brunt-van Leeuwen 





Instructie afname vragenlijst 
 
Voor u ligt een vragenlijst met vragen en stellingen die te maken hebben met leren en professionele 
ontwikkeling op de werkplek. Het onderzoek vindt plaats onder leerkrachten die lesgeven in cluster 3. 
De vragenlijst bestaat uit 5 onderdelen. Deel 1 bestaat uit open vragen over uw achtergrondsituatie. 
Deel 2, 3 en 4 bevatten stellingen waarbij u mag aangeven in hoeverre deze voor u van toepassing zijn 
en deel 5 is een afsluitend blad waarin u eventueel aanvullende opmerkingen kunt plaatsen. U heeft 
ongeveer 20 minuten nodig om de vragenlijst in te vullen. 
De volgende punten zijn belangrijk voor het invullen van de vragenlijst: 
 Lees de vragen goed en houd bij het invullen de volgorde aan van de vragenlijst. 
 Beantwoord alle vragen. 
 Er is geen sprake van een goed of fout antwoord. 
 Vul de open vragen zo compleet mogelijk in. 
 Geef bij alle stellingen aan wat voor u van toepassing is door steeds één bolletje duidelijk in te 
kleuren, het kleuren van meerdere bolletjes met een boogje ertussen kan niet verwerkt worden 
voor de statistische analyse. 
 Denk bij het beantwoorden van de vragen niet te lang na, maar vul in wat als eerste in u 
opkomt.  
 Vul de vragenlijst individueel in, zonder overleg met anderen te hebben. 
 De uitwerking van de vragenlijsten wordt vertrouwelijk behandeld. 
 
Ik dank u bij voorbaat hartelijk voor uw deelname en bijdrage aan het onderzoek met het invullen van 
de vragenlijst! 
Martine Brunt-van Leeuwen 




Rasch-analyse van de schaal Domeinspecifieke Expertise 
 
Rasch-analyse van de schaal Domeinspecifieke Expertise laat zien dat er sprake is van 1 Rasch 
dimensie met een dichotome schaal, uitgedrukt weinig - regelmatig/vaak (Was in de originele 
vragenlijst een 5-puntschaal). Twee items zijn uit de dimensie verwijderd omdat ze niet pasten in het 
Rasch model, waardoor er 24 items zijn overgebleven. Cronbach’s alpha van de schaal 
Domeinspecifieke Expertise is ,77, de itembetrouwbaarheid is ,95. 
  In de residu-analyse vallen helemaal geen persoonsscores buiten de 
betrouwbaarheidsintervallen. Dat onderschrijft de unidimensionaliteit van het construct. DS expertise 
blijkt een dichotoom construct, en slechts één dimensie. In Figuur B8_1 staat de itemmap en 
persoonsdistributie weergegeven. De items rechts staan weergegeven van onder naar boven, van 
gemakkelijk tot moeilijk te onderschrijven. Links wordt de persoonsdistributie weergegeven, met van 
onder naar boven de oplopende persoonsvaardigheid. De plaats van de persoon in de grafiek geeft 
weer welke items onderschreven worden door de persoon. Dat zijn de items die rechts corresponderen 
met de plaats van de persoon in de grafiek en lager. Het vaardigheidsniveau van een persoon 
correspondeert met de itemmoeilijkheid van het item dat zich op gelijke hoogte bevindt als de positie 
van een persoon. Het item direct boven het corresponderende item is de volgende stap in 
bekwaamheidsontwikkeling van de betreffende persoon. Het construct meet nog niet helemaal de top 
van het continuüm, maar benadert dit wel redelijk. Zeker voor een eerste exploratie of opzet. De 
variabele is ietwat gemakkelijk te onderschrijven. In Tabel B8_1 is de inhoud van de items van zeer 
gemakkelijk tot heel moeilijk te onderschrijven weergegeven. Met donkergrijs is aangegeven wat 
gemakkelijke te onderschrijven items zijn. De lichtgrijze items zijn gemiddeld moeilijk tot moeilijk te 
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Domeinspecifieke Expertise (24 Items; 113 Personen) 
Item  
26  Ik communiceer met al mijn leerlingen altijd op dezelfde manier 
8 Ik weet altijd waar het misgaat als een leerling fouten maakt 
21 Bij problemen in de klas neem ik alleen mijn eigen handelen onder de loep 
7 Ik ben zeer goed op de hoogte van de verschillende toetsingsmogelijkheden om te evalueren of een 
leerling een leerdoel heeft gehaald 
9 Ik zorg er altijd voor dat elke leerling het beoogde lesdoel tijdens de les behaalt 
12 Ik maak zeer vaak gebruik van actuele informatie uit het psychologisch onderzoek van mijn leerling 
om steeds optimaal aan te sluiten bij de instructiebehoeften van mijn leerling 
25 Ik laat leerlingen steeds levensechte problemen oplossen om een leerdoel te behalen 
1 Ik ben zeer goed op de hoogte van de beschikbare leermaterialen om aan te sluiten bij de 
leermogelijkheden van mijn leerlingen. 
2 Ik kan met het grootste gemak een variatie aan onderwijsmethodes toepassen. 
17 Ik heb een diep inzicht in de gevolgen die de verschillende beperkingen en leerstoornissen van mijn 
leerlingen hebben voor de noodzakelijke onderwijsondersteuning 
5 Ik heb een uitstekend inzicht in de ontwikkelingsstappen die een leerling tijdens het schooljaar kan 
maken. 
10 Altijd, in elke les, leg ik de relatie tussen de kennis die de leerling al heeft en de nieuwe informatie die 
ik ga aanbieden. 
15 Als ik merk dat een leerling niet betrokken is bij de les dan vind ik altijd een manier om betrokkenheid 
bij de les te bevorderen 
11 Ik controleer steeds of mijn leerling zich de nieuwe informatie eigen heeft gemaakt voordat ik verder 
ga met iets nieuws. 
14 Bij problemen met een leerling kan ik mijn werkwijze steeds dusdanig aanpassen dat mijn lessen door 
kunnen blijven gaan 
22 Ik beschik over kennis van verschillende bronnen die ik kan raadplegen als ik er niet uitkom met een 
leerling 
23 Ik bedenk steeds voor een langere periode op welke wijze ik een doel wil behalen met een leerling 
16 Tijdens mijn instructiemomenten functioneer ik steeds als voorbeeld voor de leerlingen omdat ik de 
geschikte leerstrategieën altijd voordoe 
13 Ik heb continu overzicht op gebeurtenissen in de ruimte waarin ik me met de groep bevind 
18 Ik bied steeds elke leerling de instructiestrategie aan die bij hem of haar past 
20 Steeds als zich tijdens een les een probleem heeft voorgedaan, analyseer ik achteraf de situatie 
4 Ik ben prima in staat om een serie lessen te ontwikkelen die zowel op elkaar aansluiten als op de 
ondersteuningsbehoeften van mijn leerling. 
19 Voordat ik een opdracht voorleg aan een leerling overweeg ik eerst altijd of de kans groot is dat mijn 
leerling die opdracht succesvol in zal kunnen vullen, gezien de beperkingen en mogelijkheden van 
mijn leerling 
24 Ik laat een gesteld leerdoel altijd op verschillende manieren in verschillende lessen terugkomen 
 
 
 
